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1. Introduction  
Après un diplôme d’enseignement préscolaire et primaire ainsi qu’une expérience en classe 
enfantine ordinaire, nous avons débuté ensemble la formation en enseignement spécialisé. 
Nous sommes passionnées par le travail auprès de jeunes enfants et notre intérêt pour les 
élèves à besoins spécifiques nous a orienté vers cette seconde formation. De plus, nous avons 
eu l’occasion de travailler toutes les deux pour des validations de différents cours. C’est donc 
naturellement que nous avons décidé de réaliser ce mémoire professionnel ensemble. Nous 
travaillons dans des classes de langage (classes d’enseignement spécialisé) du canton de 
Fribourg dans lesquelles nous avions envie de mettre en place une intervention. Par ailleurs, 
nous sommes très intéressées par la littérature de jeunesse et avions pu en constater les 
bénéfices dans des expériences professionnelles préalables, que ce soit au niveau du 
développement du langage, de la motivation des élèves à entrer dans l’écrit ou de leurs 
capacités attentionnelles. Ce travail était donc l’occasion d’approfondir nos connaissances sur 
les interventions avec des albums de littérature de jeunesse destinées à développer le langage 
et plus particulièrement le vocabulaire d’enfants en grandes difficultés langagières. 
Effectivement, le vocabulaire est un aspect central de la production et de la compréhension du 
langage oral et écrit et permet de construire de nouvelles connaissances dans des domaines 
disciplinaires spécifiques comme les sciences, l’histoire ou encore les problèmes 
mathématiques (Plane & Garcia-Debanc, 2004). Dans le même ordre d’idée, Robbins et Ehri 
(1994) expliquent que le vocabulaire permet non seulement la réussite scolaire, mais qu’il 
constitue également un élément primordial pour la communication. De plus, le vocabulaire est 
essentiel pour la compréhension en lecture (Pullen, Tuckwiller, Konold, Maynard, & Coyne, 
2010). Or, nous constatons que la pauvreté du vocabulaire de la plupart de nos élèves les 
pénalise dans la compréhension orale et écrite ainsi que dans l’apprentissage des domaines 
disciplinaires spécifiques. Godin, Godard, Chapleau et Gagné (2015) rapportent en effet que 
le développement du vocabulaire chez les enfants ayant des troubles du langage demeure plus 
lent, c’est pourquoi ils requièrent une exposition fréquente et répétée aux mots pour accéder à 
leur mémorisation. Pollard-Durodola et al. (2011) relèvent que les enfants ayant un 
vocabulaire de base pauvre peuvent bénéficier de la lecture partagée, particulièrement au 
niveau du vocabulaire spécifique. D’autre part, les interventions en vocabulaire pour des 
apprenants à risque devraient comporter des enseignements plus explicites et soutenus que 
pour des enfants au développement typique (Marulis & Neuman, 2013).  
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Notre but est donc d’évaluer les effets d’une intervention en lecture interactive d’albums de 
littérature de jeunesse sur le développement du vocabulaire des élèves de quatre à cinq ans 
ayant un trouble spécifique du développement du langage. 
« La littérature de jeunesse, si elle est portée vers l’enfant, accompagnée, appropriée, porte 
l’enfant vers le monde, demain et les autres. » (Ben Soussan, 2014, p.27). 
Dans la première partie de ce travail, nous présenterons le cadre théorique de notre recherche. 
Nous y passerons en revue le développement et l’enseignement du langage et du vocabulaire, 
puis les troubles du langage et enfin l’intérêt des albums de littérature de jeunesse dans le 
développement du langage des élèves qui nous concernent. Ensuite, nous exposerons la 
problématique, les questions et les hypothèses de recherche, ainsi que la démarche 
méthodologique de cette étude. Les résultats seront présentés et discutés,  puis la conclusion 
en synthétisera les aspects essentiels.  
Nous rédigeons ce mémoire professionnel à deux ce qui nécessite une répartition des tâches 
afin d’optimiser la collaboration. L’intervention se déroulera dans la classe d’une de nous. 
Nous partagerons la préparation de l’intervention (tests créés et matériel d’intervention). Les 
lectures seront effectuées séparément, puis la rédaction de ce travail (cadre théorique, résultats 
et analyse) se fera en commun.  
Afin d’alléger le texte, nous utilisons le masculin pour désigner aussi bien les hommes que les 
femmes.  
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2. Cadre théorique 
2.1. Développement du langage chez l’enfant  
Dans un premier temps, nous allons aborder le développement du langage chez l’enfant puis 
plus spécifiquement le développement du vocabulaire.  
D’après Florin (2013), le langage est propre à l’être humain alors que les recherches ont 
démontré que la communication est également présente dans le monde animal. Des 
expériences scientifiques ont prouvé que les chimpanzés étaient capables d’apprendre des 
mots mais l’accès à la syntaxe reste hors de portée des animaux. En effet, l’apprentissage du 
langage est un élément complexe. Le développement du langage est associé au 
développement cognitif, affectif, psychomoteur, social, etc. (Florin, 2010). Le développement 
du langage oral est un parcours propre à chacun (Florin, 2013). Selon cet auteur, le langage 
comprend trois catégories principales. Il y aurait, d’une part, l’organisation des énoncés qui 
implique les règles d’organisation dans le discours avec ses différentes étapes d’acquisition, 
puis les conduites langagières qui comprennent les relations entre l’énonciateur et le 
destinataire en lien avec le contenu du discours, et enfin le vocabulaire qui se compose du 
répertoire de mots compris et produits.  Le langage demeure un outil autant pour raisonner 
puisqu’il soutient la pensée que pour communiquer car il permet d’échanger entre individus 
(Egaud, 2001).  
Selon Karmiloff et Karmiloff-Smith (2012), le développement du langage commence déjà 
dans la vie fœtale du bébé. De nombreuses recherches ont été faites sur ce sujet. Il en est 
ressorti que le fœtus peut percevoir des sons, venant tant du ventre de la mère que de 
l’environnement extérieur, et ceci déjà dès la 25ème semaine de gestation (Florin, 2013). Par la 
suite, les nouveau-nés se montrent sensibles à la voix humaine, plus précisément à celle de la 
mère. Karmiloff et Karmiloff-Smith (2012) précisent que le nourrisson préfère entendre sa 
langue maternelle plutôt qu’une autre, même si la reconnaissance concrète des langues ne 
peut pas encore se faire. Dès lors, le nouveau-né se trouve acteur de communication au travers 
de regards, de mimiques, de sourires ou encore de pleurs. Vers deux mois, le bébé émet ses 
premières vocalises (Florin, 2013). Il se montre très intéressé par les visages d’autrui et leurs 
expressions qu’il tente parfois d’imiter. C’est un passage riche en communication, même si le 
langage à proprement parler n’est que peu concret. Les apprentissages et les communications 
des premiers mois de vie aideront le bébé pour la suite de son développement du langage 
(Florin, 2010). De plus, le bébé apprend également que ses cris et pleurs ont une conséquence 
(Florin, 2013). En effet, ce moyen de communication va susciter une réaction de la part de 
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l’adulte qui ira le réconforter ou lui donner à manger. Florin explique que jusqu’à environ 
cinq mois, le bébé perfectionne sa perception du langage en catégorisant des sons, en 
détectant des changements dans les schémas d’intonation ou encore en reconnaissant son 
prénom. Entre 6 et 10 mois environ, il utilise le babillage (répétition de syllabes identiques) et 
est capable d’imiter les intonations de la langue qu’il entend dans son environnement (Bee & 
Boyd, 2008). Le Normand (2007) précise que le bébé utilise les indices auditifs (intensité, 
mélodie de parole, rythme) pour percevoir par exemple si l’adulte vient vers lui pour jouer ou 
s’il est en colère. Vers 9-10 mois, il veut interagir avec un adulte avec une certaine structure 
qui pourrait faire penser à une conversation (Bee & Boyd, 2008). En effet, les interlocuteurs 
vocalisent chacun leur tour tout en gardant des temps de pause (Florin, 2013). Dans cette 
même période, la compréhension de 20 à 30  mots se met en place et augmente chaque mois 
(Bee & Boyd, 2008). Selon ces auteurs, les premiers mots apparaissent vers 12-13 mois. Il 
s’agit d’un cap important car cette production permettra à l’enfant d’entrer dans les formes 
phonétiques conventionnelles. C’est à ce moment également que l’adulte a tendance à 
interpréter les paroles de l’enfant. Dès lors, il faudrait compter environ cinq à six mois pour 
que l’enfant possède un répertoire d’une cinquantaine de mots. En ce sens, la taille du 
vocabulaire croît lentement jusqu’à 18 mois environ. La période de l’explosion lexicale, entre 
16 et 24 mois, reste charnière dans la croissance du vocabulaire (Bee & Boyd, 2008). Puis, 
jusqu’à 36 mois, l’apprentissage de nouveaux mots est plus rapide (plusieurs mots par jour) 
(Florin, 2013). À environ deux ans, l’enfant produit en moyenne plus de 300 mots (Le 
Normand, 2007). Une année plus tard, l’enfant possède un vocabulaire d’approximativement 
600 mots (Bee & Boyd, 2008). Si c’est autour de 18 mois que le bébé est capable de faire des 
phrases de deux mots, entre 27 et 36 mois, l’explosion grammaticale permettra à l’enfant de 
produire des phrases de plus en plus complexes. Boisseau (2005) rapporte que dans l’année 
des quatre ans, la plupart des enfants démarre dans la complexité de la syntaxe en utilisant des 
formules comme « parce que/qui/pour ». D’autre part, à cet âge, l’enfant peut acquérir les 
bases temporelles dans son discours. En effet, selon Boisseau, l’enfant pourrait parler de 
souvenirs à l’aide de photographies par exemple en utilisant les verbes à l’imparfait ou encore 
imaginer des situations de jeux en employant le conditionnel. 
Pour continuer son développement du langage, le jeune enfant va devoir faire un travail de 
segmentation du discours car, à l’oral, on ne distingue pas de coupure entre les mots. L’enfant 
va alors s’appuyer sur les tons de la voix, les variations de rythmes et les mots isolés pour 
effectuer cet apprentissage. Il sera amené à organiser son monde et interagir avec son 
entourage. L’aptitude à découper des éléments significatifs du langage oral requiert une 
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discrimination adaptée au flux de la parole (Chevrie-Muller, 2007a). Par exemple, il faut 
découper adéquatement la phrase « Regarde les petits poissons rouges. » pour ne pas 
interpréter « Regarde, les petits pois sont rouges. ».  
L’enfant, qui est l’acteur principal de cet apprentissage, fait un chemin unique pour acquérir 
les bases du langage. En effet, Florin (2013) explique qu’il n’existe pas de caractère 
systématique pour l’apprentissage du langage, même si un certain ordre d’apprentissage se 
réalise. En ce sens, Lentin (2009) relève que les acquisitions peuvent dépendre du caractère de 
l’enfant, de son rythme de développement, de son intérêt pour le langage. D’après de 
nombreux auteurs, l’un des facteurs qui influencent le plus cet apprentissage est l’apport 
langagier dont l’enfant bénéficie de son entourage.  
Le langage, au-delà de l’acquisition de vocabulaire et de phrases, comprend également des 
échanges entre interlocuteurs, des discours ou encore des monologues comme une lecture 
d’histoire par exemple (Karmiloff et Karmiloff-Smith, 2012). C’est alors que des sous-
entendus, des savoirs partagés ou des déductions apparaissent. Par exemple, si un adulte 
raconte une histoire en détaillant qu’un enfant tombe de son vélo et qu’il va à l’hôpital avec 
ses parents, il ne dit pas forcément qu’il s’est blessé. Ce sera à l’enfant de réaliser cette 
déduction.  
En somme, nous pouvons retenir que l’acquisition du langage est une aventure unique pour 
chaque individu. Elle commence dans la vie prénatale de l’enfant et se construit 
continuellement tout au long de sa vie (Karmiloff et Karmiloff-Smith, 2012).  
2.2. Développement du vocabulaire chez l’enfant 
Dans ce chapitre, nous complétons la description du développement du langage en nous 
intéressant de façon plus approfondie au vocabulaire.  
Comme évoqué plus haut, l’enfant apprend énormément de nouveaux mots durant ses 
premières années de vie et le vocabulaire a une importance particulière dans le 
développement du langage. Si l’enfant communique bien avant l’apparition de ses premiers 
mots, dès ceux-ci, il commence à parler (Florin, 2010). 
Karmiloff et Karmiloff-Smith (2012) distinguent le lexique réceptif – les mots que l’enfant 
comprend – et le lexique productif (expressif) – les mots qu’il peut produire. Bee et Boyd 
(2008) précisent que les enfants comprennent des mots de la vie de tous les jours avant qu’ils 
ne parviennent à produire leurs premiers mots. En d’autres termes, le vocabulaire passif 
(réceptif) demeure, tout au long de la vie, plus riche que le vocabulaire actif (expressif) 
(Florin, 2010).  « Le vocabulaire d’un individu est le sous-ensemble du lexique d’une langue 
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donnée contenant les lexies de cette langue que maîtrise l’individu en question » (Polguère, 
2002, p. 68).  
Par ailleurs, Le Normand (2007) explique que l’accès aux premiers mots requiert que l’enfant 
connaisse des objets et des événements de son univers. De plus, l’enfant doit posséder le 
concept d’objet en différenciant objet et contexte. Notamment, l’enfant doit comprendre 
qu’un mot désigne le même objet quelque soit le contexte (moment, endroit, distance et 
position). Le fait d’apprendre que les adultes émettent des sons qui sont en lien avec la 
représentation d’un objet précis demeure également important pour l’enfant. Selon Le 
Normand (2007), l’enfant apprend aussi l’organisation de la coordination de l’espace et de 
l’objet touché, vu, entendu, goûté et senti. Ensuite, Karmiloff et Karmiloff-Smith (2012) 
rappellent que le choix des sons pour composer un mot (un symbole référentiel, un signifiant) 
consiste en une convention arbitraire. Par exemple, le choix des sons du mot « voiture » ne 
correspond pas au bruit de la voiture. Ces auteurs expliquent qu’un accord tacite est 
nécessaire sur la dénomination des choses afin de pouvoir communiquer. Suite à ce constat, 
ces auteurs précisent que, pour développer son lexique réceptif, l’enfant a besoin d’apprendre 
que le mot « voiture » ne se réfère pas uniquement à une certaine voiture mais à l’ensemble de 
la catégorie voitures. Les expériences sociales entre l’enfant et son entourage l’aident à 
accéder au sens des nouveaux mots (Florin, 2013; Steele & Mills, 2011). Puis, l’enfant 
développe une base lexicale et encode des objets familiers concrets, des personnes proches, 
des sentiments ou encore des actions (Le Normand, 2007). Ainsi, cet auteur précise que les 
premiers mots que l’enfant prononce ont d’abord des fonctions de désignation et de 
catégorisation. Le contexte demeure nécessaire pour l’interprétation de la signification de ces 
mots. Lorsqu’il apprend de nouveaux mots, l’enfant associe des informations à plusieurs 
niveaux, notamment phonologique (prononciation du mot), morphologique (racines), 
sémantique (le ou les sens du mot) ou encore syntaxique (appartenance grammaticale) 
(Bogliotti, 2012). 
L’apprentissage de nouveaux mots se réalise par divers processus (Florin, 2010). Dans cet 
apprentissage, il existe le principe de contraste (le nouveau mot n’est pas le même que les 
autres connus de l’enfant) et le principe de conventionalité (trouver le bon contexte pour 
situer et resituer le nouveau mot). D’autre part, il y a aussi le principe d’exclusivité mutuelle 
où le jeune enfant (environ deux ans) n’accepte pas qu’un objet puisse avoir plusieurs noms 
(comme chien = animal). Ensuite, il existe le principe de dénomination catégorielle : il s’agit 
du fait que les mots se réfèrent à une catégorie, même si les enfants ne connaissent pas le nom 
de celle-ci. L’enfant qui apprend un nouveau mot peut l’associer à une catégorie (Florin, 
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2010). Il est nécessaire de différencier le vocabulaire de la prononciation des mots car ce sont 
des facettes différentes de la langue française (Bosseau & Canut, 2010). Par exemple, si un 
enfant dit « chauchur » pour chaussure, cela sous-entend que le mot « chaussure » fait partie 
de son lexique expressif.  
Cependant, Karmiloff et Karmiloff-Smith (2012) relèvent que la richesse du lexique varie 
clairement entre les individus. Selon ces auteurs, ces différences sont dues à des influences 
biologiques, environnementales et socioculturelles. Les filles auraient tendance à produire du 
langage avant les garçons, ce qui serait la conséquence de facteurs physiologiques comme la 
vitesse de maturation du cerveau qui est plus rapide chez les filles que chez les garçons. En 
outre, toujours selon ces auteurs, l’intelligence verbale de la mère influence les capacités 
langagières de l’enfant notamment dans la production de mots. De plus, le rôle de l’adulte a 
une influence sur le développement du langage chez les jeunes enfants (Lentin, 2009). En 
effet, les verbalisations correctes permettent à l’enfant de travailler sa capacité cognitivo-
verbale. Pour ce qui est des causes environnementales, Karmiloff et Karmiloff-Smith (2012) 
disent que certaines caractéristiques parentales comme le statut économique de la mère, 
l’éducation ou encore les compétences sociales influencent l’apprentissage des mots. Ainsi, 
les mères ayant un statut économique élevé parlent plus régulièrement à leurs enfants avec des 
phrases plus longues et variées que les autres mères. Par ailleurs, le rang dans la fratrie et le 
tempérament de l’enfant ont également une influence sur le rythme de développement du 
lexique (Florin, 2013). Par exemple, dans leur recherche, Fenson et al. (1994) ont démontré 
que le vocabulaire des aînés d’une fratrie demeure, en général, plus étendu que celui des plus 
jeunes. En ce qui concerne les facteurs socioculturels, Karmiloff et Karmiloff-Smith (2012) 
expliquent que l’enfant s’aide du langage qu’il perçoit dans son entourage pour débuter la 
construction de son vocabulaire. Les modèles demeurent donc essentiels dans l’apprentissage 
des mots. Lentin (2009) précise que le milieu de l’enfant a également un impact sur le lexique 
appris. Cet auteur donne l’exemple de l’enfant, vivant en montagne, qui sera expert sur les 
différents types de champignons qu’il trouve dans son quotidien. En outre, le pays dans lequel 
grandit l’enfant joue un rôle important dans la composition du premier vocabulaire (Florin, 
2013). En effet, chaque culture comporte des éléments familiers, des situations habituelles et 
un environnement spécifique.  
Inversement, la compréhension du monde par l’enfant est influencée par son niveau de 
vocabulaire (Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2012). Selon ces auteurs, plus ses compétences 
conceptuelles et lexicales se développent, plus l’enfant peut apprendre efficacement de 
nouveaux mots. Alors, l’enfant doit gérer la conservation des mots dans le cerveau. D’après 
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Karmiloff et Karmiloff-Smith, les enfants conservent les mots hiérarchiquement en 
privilégiant les relations de sens (sémantiques) aux relations de sonorité (phonologiques). 
Effectivement, l’enfant ne se soucie pas vraiment de sa manière de prononcer les mots. En 
plus de l’apprentissage de nouveaux mots, l’enfant les analyse en essayant de comprendre de 
quelle manière ils fonctionnent en tant qu’éléments d’une catégorie plus étendue. Ces auteurs 
expliquent que les enfants développent rapidement des compétences métalinguistiques 
comme le concept de mot. Le développement métalinguistique fait partie intégrante de 
l’apprentissage du langage oral et pourrait constituer un pré-requis à la lecture. La progression 
langagière de l’enfant est influencée par les comparaisons que l’enfant fait entre ses 
productions et celles que lui énoncent les personnes qui le côtoient (Le Normand, 2007).  
En outre, il est nécessaire de retenir qu’une langue ne demeure pas statique et que son 
évolution perpétuelle nous permet d’étendre notre capacité à communiquer (Karmiloff & 
Karmiloff-Smith, 2012). 
2.3. Apprentissage du langage oral à l’école ordinaire enfantine 
Depuis quelques décennies, de multiples recherches s’intéressent au langage de l’enfant ainsi 
qu’à l’apprentissage de l’oral et de l’écrit (Lentin, 2009). Selon cet auteur, ces études n’ont 
pas suffi à donner la place essentielle de l’acquisition du langage, l’apprendre à penser-parler, 
en tant qu’apprentissage authentique. En effet, les recherches scientifiques sur l’apprentissage 
du langage oral étant récentes, celui-ci est difficilement conçu comme objet d’enseignement à 
part entière (Dolz & Schneuwly, 1998).  
Le langage oral a été mis en avant dans les programmes scolaires cette dernière décennie en 
raison de son impact sur l’apprentissage du langage écrit (Florin, 2010). L’hétérogénéité des 
niveaux de langage que les enfants présentent à leur entrée à l’école constitue un réel défi 
pour les enseignants (Japel, Vuattaux, Dion, & Simmons, 2009).  
Lorsqu’ils quittent l’école maternelle (fin de la 2ème Harmos en Suisse romande), les enfants 
sont supposés avoir acquis les bases nécessaires du langage pour entrer dans la lecture 
(Boisseau, 2005). L’oral a donc une importance primordiale dans les premières années 
d’école (Japel et al., 2009; Wilcox, Gray, Guimond & Lafferty, 2011).  
De nombreuses théories de référence concernant l’acquisition du langage oral ont longtemps 
préconisé la pédagogie des situations, encore fréquemment défendue dans des institutions de 
formation (Boisseau, 2005). Il s’agit d’une pédagogie qui met en avant l’importance de 
situations authentiques et variées afin de développer la construction du langage de l’enfant. 
Or, Boisseau précise que les situations demeurent nécessaires mais insuffisantes pour une 
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construction efficace du langage de l’enfant. Ainsi, il est important de consolider cet 
apprentissage avec un enseignement plus explicite du langage oral comprenant notamment 
des feed-backs ajustés de l’adulte par rapport aux compétences de l’enfant, de l’imitation 
active des productions de l’adulte par l’enfant et une intervention de l’adulte adaptée.  
D’après Florin (2010), le rôle de l’enseignant est d’identifier les compétences et les difficultés 
des enfants pour les aider à développer leur langage. En entrant à l’école, l’enfant passe d’un 
langage de connivence qu’il avait en famille à un langage explicite dans le cadre scolaire. Il 
doit alors apprendre à gérer son attention quand un enseignant s’adresse à lui ou au groupe et 
apprendre à s’exprimer avec des personnes qui ne le connaissent pas encore. Selon cet auteur, 
l’école maternelle (1ère-2ème Harmos) se doit de développer le langage oral en tant que tel. De 
plus, les enseignants doivent mettre en évidence les liens entre le langage oral et écrit de 
manière différenciée en fonction des besoins des apprenants (Florin, 2010). Avant tout, 
l’enseignant doit instaurer un cadre qui facilite l’envie de communiquer avec des 
encouragements, des observations positives transmises aux parents ou encore le fait d’inviter 
les élèves à oser parler (Ramond, 2012). Puis, l’apprentissage de l’oral englobe également un 
travail sur la conscience phonologique (percevoir et manipuler les sons), la prononciation, le 
lexique (vocabulaire), la syntaxe ou encore l’organisation du discours en fonction du 
destinataire.  
L’apprentissage du langage oral à l’école varie selon l’âge des élèves et les objectifs à 
travailler. Boisseau (2005) relève trois trames développementales dans l’apprentissage de la 
langue orale en maternelle : le développement de la syntaxe, du vocabulaire et de 
l’articulation. Premièrement, la construction de la syntaxe permet de développer entre autres 
les structures des phrases, le système de temps et l’utilisation des pronoms. Boisseau a mis en 
place une programmation pour la syntaxe en maternelle. Celle-ci prévoit des objectifs en 
fonction de l’âge des enfants. Par exemple, pour les élèves de la petite section (3 ans), il est 
prévu de travailler notamment la diversification des pronoms. Pour la moyenne section (4 
ans), la complexité des phrases est par exemple mise en avant avec l’utilisation du terme 
« parce que ». Pour la grande section (5 ans), un des objectifs est de développer la complexité 
des phrases avec la locution « pour que ». Deuxièmement, pour l’élaboration progressive du 
vocabulaire, Boisseau a développé des listes de vocabulaire thématiques en fonction des âges. 
Celles-ci vont être expliquées dans le chapitre Le choix des mots cibles. En troisième lieu, 
l’acquisition de l’articulation est un élément à travailler en continu durant les classes 
maternelles afin de permettre à l’enfant de communiquer.  
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2.3.1. Le développement du langage oral selon le Plan d’Etudes Romand 
Dans le plan d’études romand (Conférence intercantonale de l’instruction publique de la 
Suisse romande et du Tessin [CIIP], 2010), dans le domaine disciplinaire des langues (L), le 
français comporte une thématique intitulée compréhension de l’oral, production de l’oral. 
Dans celle-ci, il existe une progression des apprentissages dont nous allons développer les 
aspects liés à la 1ère et la 2ème année Harmos (école ordinaire enfantine). D’une manière 
générale, certains apprentissages concernent tous les genres de textes. Les élèves sont amenés 
à améliorer leur élocution en développant l’articulation, la respiration, le volume et le débit de 
leurs productions orales. De plus, l’emploi de mots fréquents est travaillé en lien avec la vie 
de la classe. Par ailleurs, de nouveaux mots et expressions sont découverts par les élèves. Ces 
deux derniers apprentissages sont liés au vocabulaire qui sera développé dans le chapitre 
suivant. En outre, les autres apprentissages sont regroupés par genre de textes. Dans le texte 
qui raconte, les élèves sont amenés à comprendre un livre de littérature de jeunesse à travers 
différents exercices comme reformuler une histoire ou encore en créer une. Ils doivent 
également s’exprimer devant la classe et être capables de restituer une histoire dans son ordre 
chronologique avec l’aide de l’enseignant. Dans le texte qui relate, les élèves sont confrontés 
à des récits de situations vécues. Ils doivent repérer les personnages et les événements des 
récits, enrichir leurs informations par le biais de questionnements, distinguer le réel de 
l’imaginaire dans ces textes et au niveau de la production de récits. Ils doivent être capables 
de raconter des événements qu’ils ont vécus. Dans le texte qui argumente, les élèves sont 
amenés à échanger au sein d’une discussion comme lors d’un débat par exemple. Dans cet 
item, il est précisé qu’ils doivent respecter les règles de vie de la classe, écouter l’opinion des 
camarades et formuler leur pensée en utilisant le parce que. Dans le texte qui transmet des 
savoirs, il est écrit que les élèves doivent comprendre une thématique vue en classe comme un 
animal par exemple. Il est précisé que les enfants doivent être capables de restituer quelques 
informations sur le sujet et en présenter un. Dans le texte qui règle des comportements, lié à 
un objectif de formation générale intitulée FG 14-15 Vivre ensemble et exercice de la 
démocratie, deux apprentissages sont décrits. Premièrement, il y a la compréhension de 
consignes dans le but d’agir comme pour des recettes de cuisine ou des bricolages. Ainsi, les 
enfants, aidés de leur enseignant, sont amenés à identifier les consignes et à en respecter les 
étapes. Deuxièmement, il y a la création de consignes pour agir qui va amener les élèves à 
indiquer eux-mêmes des étapes dans l’exécution d’une tâche (jeu, recette, bricolage). Dans le 
texte qui joue avec la langue, les élèves doivent comprendre, mémoriser ou créer des textes 
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poétiques avec l’aide de l’adulte. Ainsi, ils développent leur écoute, leur perception des sons 
ou encore leur prononciation (CIIP, 2010).  
2.4. Apprentissage du vocabulaire à l’école ordinaire enfantine 
D’après Vigner (1993), le vocabulaire demeure un domaine où il n’existe pas suffisamment 
de didactique. De plus, Paveau (2006) relève que les méthodes actuelles d’enseignement du 
vocabulaire sont lacunaires. Effectivement, lorsqu’on s’intéresse aux pratiques de classe, on 
s’aperçoit que les enseignants sont démunis de didactique du langage oral (Vigner, 1993). 
Deux raisons principales justifient ce fait. La première indique que la conception et 
l’apprentissage du langage font partie d’un tout qui privilégie les interactions et la 
communication, quand bien même le mot – en tant qu’entité autonome – se place dans un 
dispositif langagier spécifique qui comporte autant de sens lui-même que dans un contexte. La 
seconde raison évoquée par Vigner s’appuie sur la théorie sémantique qui perçoit la langue 
comme un système d’encodage évoluant au fil du temps et selon les cultures. En d’autres 
mots, la signification des mots change. Par conséquent, les enseignants doivent se mettre à 
jour continuellement et peuvent se sentir démunis face à cette évolution. Dans son article, 
Paveau (2006) propose de prendre en compte trois principes pour l’enseignement du 
vocabulaire. Ainsi, il faudrait relever le fait que la langue française est utilisée différemment 
selon les contextes sociaux. Le second principe indique qu’il existe un écart entre la langue 
scolaire et le langage de la vie quotidienne. Enfin, le dernier principe évoqué par Paveau 
indique qu’il n’est pas nécessaire de demander à l’enfant d’expliquer le mot, mais que 
l’important est qu’il puisse avoir compris ce mot dans le contexte proposé. Ainsi, l’enseignant 
devrait autant mettre l’accent sur la compréhension passive qu’active.  
Comme évoqué plus haut, des recherches démontrent que les compétences lexicales 
influencent la réussite scolaire. Etant donné que tous les élèves n’arrivent pas à l’école avec le 
même bagage en vocabulaire et que de faibles compétences en vocabulaire ont des impacts 
négatifs sur la scolarité, les interventions à l’école sont nécessaires (Pullen et al., 2010). 
Ainsi, les interventions en vocabulaire doivent être mises en place le plus tôt possible et de 
manière plus intensive pour les élèves dont le niveau de vocabulaire est faible (Coyne, 
Simmons, Kame'enui, & Stoolmiller, 2004). C’est pourquoi, au travers de ce mémoire 
professionnel, nous allons nous intéresser aux élèves les plus jeunes de la scolarité 
obligatoire. L’apprentissage du vocabulaire demeure également différent en fonction de l’âge 
et des compétences à développer (Ramond, 2012). Selon Garcia-Debanc, Duvignau, Dutrait et 
Gangneux (2009), certains principes sont à prendre en compte lorsqu’on enseigne le 
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vocabulaire aux élèves. Effectivement, il est nécessaire de privilégier les mots courants et 
polysémiques plutôt que des mots rares, de pouvoir les insérer dans plusieurs contextes 
différents, de travailler non seulement des noms, mais aussi des verbes et des adjectifs, de les 
intégrer dans différentes constructions syntaxiques car les mots ne s’emploient pas isolément. 
Il est également important de composer des aides à l’écriture pour les élèves en vue de 
productions écrites futures (Garcia-Debanc et al., 2009). Pour construire une leçon de 
vocabulaire efficace, Paveau (2006) propose de contextualiser le lexique par un petit texte en 
motivation par exemple. Il est alors nécessaire de faire des liens avec d’autres mots qui ont du 
sens pour les élèves.  
Pour ce qui est de l’école maternelle (1ère-2ème Harmos), Boisseau (2005) déclare que les 
situations qui sont vécues par les enfants (coins jeux, activités de motricité ou encore cuisine), 
accompagnées des feed-backs et d’interventions de l’enseignant, sont propices à la 
mobilisation du vocabulaire. Cet auteur a par ailleurs développé un outil : les albums échos. 
Ceux-ci rassemblent des photos d’un ou plusieurs enfants en activité. Cet outil est utilisé pour 
travailler le langage oral notamment avec des enregistrements sonores, des réactions verbales 
des enfants, des présentations d’album écho pour autrui, etc. Boisseau décrit également 
d’autres outils pour travailler le vocabulaire comme la création d’un imagier qui est lié au 
vécu de la classe et qui peut servir pour des jeux comme le loto d’images, les jeux de 
catégorisation, le Memory ou le jeu de kim1 avec des variantes. De plus, l’intervention à partir 
d’albums pour apprendre à parler est décrite par Boisseau. Diverses activités peuvent découler 
de la lecture d’un album pour apprendre à parler comme le fait de redire l’histoire avec ses 
propres mots, rechercher une page spécifique, etc. Boisseau précise qu’il est nécessaire de 
reprendre les mots dans différents contextes. À l’école, certaines activités comme la 
description d’objets, la lecture partagée ou encore le fait de s’occuper d’un animal en classe 
permettent de développer le vocabulaire (Kirkland & Patterson, 2005). De multiples facteurs 
favorisent l’acquisition du vocabulaire à l’école ordinaire. Parmi ceux-ci il existe l’exposition 
à un lexique varié (travaillé durant les jeux libres, le travail en groupe, la lecture interactive, 
les activités de routine ou encore la pause de midi) et un environnement scolaire stimulant 
(interactions avec l’enseignant et les camarades) (Dickinson & Tabors, 2002).  
À l’école, il est nécessaire de connaître une certaine diversité de vocabulaire pour entrer pas à 
pas dans la lecture et en faciliter la compréhension. Ainsi, ayant un bagage suffisamment 
                                                        
1 Observation de plusieurs images ou objets et les nommer plusieurs fois pour les mémoriser. Ensuite, les images 
ou les objets sont cachés sous un linge et le but est de redire les images ou les objets cachés. 
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important en vocabulaire, l’enfant sera capable de déchiffrer plus facilement les mots et 
ensuite pourra comprendre ce qu’il lit (Japel et al., 2009).  
Comme évoqué plus haut, il faut distinguer le lexique réceptif du lexique productif (expressif) 
(Karmiloff et Karmiloff-Smith, 2012). À l’école, il est important de tenir compte du 
développement du vocabulaire tant expressif que réceptif, qui ne se développent pas au même 
rythme et qui peuvent chacun s’améliorer à travers des activités différentes (Florin, 2010). 
C’est pour cette raison notamment que notre étude s’intéresse au vocabulaire réceptif et au 
vocabulaire expressif. En effet, les moments où l’enfant re-raconte une histoire ou lorsqu’il 
émet une hypothèse sur la suite d’une histoire privilégient le développement du vocabulaire 
expressif (Lentin, 2009). D’autre part, des activités telles que des lotos d’images développent 
le vocabulaire réceptif (Boisseau, 2005). De plus, l’adulte qui verbalise ses actions permet à 
l’enfant non seulement de mieux comprendre un certain vocabulaire mais aussi d’avoir envie 
de verbaliser par la suite (Canut, 2006).  
Dans le plan d’études romand (CIIP, 2010), dans le domaine disciplinaire des langues (L), le 
français comporte une thématique nommée fonctionnement de la langue dont le vocabulaire 
fait partie. Dans la première partie du cycle 1, à laquelle nous nous intéressons, les élèves sont 
amenés à travailler le vocabulaire en élaborant et explorant des champs lexicaux sur des 
thèmes liés à leur âge (nature, animaux, transports, etc.). De plus, les élèves doivent découvrir 
et rechercher des mots en fonction de différents critères comme les mots de la même famille 
ou encore des mots de sens proche (CIIP, 2010).  
2.5. Les troubles de la communication et du langage oral 
Dans le DSM-V (APA, 2013), le chapitre sur les troubles de la communication en comporte 
plusieurs qui vont être brièvement décrits dans ce chapitre ainsi que d’autres troubles du 
langage oral. Les troubles spécifiques du langage oral, souvent appelés dysphasies, seront 
quant à eux décrits dans le chapitre suivant. 
D’après Egaud (2001), il existe différents types de troubles du langage oral qui englobent les 
troubles fonctionnels et les troubles structurels. Les troubles fonctionnels vont être décrits ci-
dessous. 
Pour ce qui concerne les troubles de l’articulation, nous nous situons dans le champ de la 
phonétique (Egaud, 2001). Dans le DSM-V (APA, 2013), les troubles de l’articulation 
correspondent aux troubles de la phonologie et font partie des troubles de la parole et de la 
phonologie. Ils sont parfois appelés dyslalie (Chevrie-Muller, 2007b). L’enfant va alors 
prononcer un phonème systématiquement faux peu importe sa position dans le mot (Egaud, 
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2001). D’après de Weck et Marro (2010), les troubles de l’articulation sont des erreurs 
motrices qui changent selon les langues. Par exemple, en français, les consonnes sont plus 
concernées que les voyelles (l’enfant dira « sien » à la place de « chien »).  
Les troubles de la parole constituent un autre trouble du langage et font également partie des 
troubles de la parole et de la phonologie dans le DSM-V (APA, 2013). Il est également 
nommé retard simple de parole et il s’agit d’un trouble phonologique momentané où l’enfant 
va être capable de prononcer chaque phonème correctement de manière isolée, mais pas le 
mot dans son entier. Les erreurs (notamment omettre ou substituer des phonèmes) varient en 
fonction du contexte phonologique et de la place du phonème dans le mot. Ainsi, l’enfant peut 
simplifier le mot quand il l’oralise en disant, par exemple, « abe » pour « arbre » (de Weck & 
Marro, 2010; Egaud, 2001). 
Le bégaiement se définit comme « une perturbation du flux et du rythme de parole » (Egaud, 
2001, p.30). Selon de Weck et Marro (2010), il existe plusieurs types de bégaiement. En 
outre, d’après elles, l’individu touché par ce trouble peut se trouver confronté à des 
productions langagières de bégaiement qui fluctuent d’un moment à un autre et d’une 
situation à une autre.  
Par ailleurs, il existe également le retard simple de langage. On y observe un retard dans 
l’acquisition du langage chez l’enfant, notamment dans l’émergence du premier mot (Egaud, 
2001). Il s’agit d’un trouble transitoire qui touche à la fois le domaine phonologique, lexical 
et syntaxique.  
Dans leur article, Bragard et Schelstraete (2006) indiquent également que le trouble appelé 
« manque du mot » fait partie des troubles spécifiques du langage oral chez l’enfant. Bragard 
et Schelstraete expliquent que ce trouble, plus connu chez l’adulte aphasique, amène 
l’individu à chercher ses mots, à ne pas les trouver au bon moment alors que ce sont des mots 
courants. 
Dans le DSM-V (APA, 2013), les troubles de la communication sociale (pragmatique) font 
partie du chapitre sur les troubles de la communication. L’enfant éprouve notamment de la 
peine à utiliser correctement la communication verbale et non verbale dans des situations 
sociales. Ce trouble a des répercussions sur la participation sociale et la réussite scolaire. Pour 
être diagnostiqués comme trouble de la communication, les symptômes ne doivent pas être 
imputables à d’autres troubles (déficience intellectuelle, trouble du spectre autistique, etc.).  
Finalement, le DSM-V (APA, 2013) présente les troubles de la communication non spécifiés 
qui comportent des critères diagnostiques liés à la communication et non pas à l’entièreté des 
critères d’un autre trouble.  
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En somme, il existe donc différents troubles du langage qui varient selon le-s niveau-x de 
langage touché (articulation, parole, lexique, morphosyntaxe, pragmatique) et selon le degré 
de gravité. 
2.6. Les troubles spécifiques du langage oral 
Dans ce chapitre, nous décrivons plus précisément les troubles spécifiques du langage oral, 
faisant partie des troubles structurels et correspondant à ce que d’autres appellent dysphasie, 
étant donné que les participants à cette étude sont concernés par ces troubles.  
Les définitions des troubles du développement du langage sont basées sur la comparaison aux 
normes d’acquisition des enfants au développement typique (Egaud, 2001). Il existe une 
grande variété de dénominations pour qualifier la notion de troubles spécifiques du 
développement du langage (Chevrie-Muller, 2007b). Cette pathologie dite spécifique englobe 
une large palette de manifestations. En effet, les limites des définitions ne sont pas toujours 
claires et l’évolution des recherches amène des termes parfois différents d’un auteur à l’autre.  
Les troubles structurels sont composés soit d’aphasies soit de dysphasies de développement 
(Egaud, 2001). Selon Van Hout (2007), l’aphasie est une détérioration du langage qui apparaît 
suite à une lésion cérébrale, ce qui sous-entend que le sujet avait déjà acquis un premier 
langage auparavant.  
En outre, Egaud (2001) définit ainsi les troubles spécifiques du développement du langage :  
« La dyphasie de développement est un trouble structurel permanent (déviance profonde et 
constante dans l’utilisation du langage), spécifique et sévère du développement du langage 
oral » (Egaud, 2001, p.31). Ce trouble continue au-delà de l’âge de six ans. Au vu de la vaste 
variabilité que l’on peut observer dans le développement du langage, propre à chaque enfant, 
les diagnostiques de dysphasies ne sont posés que vers l’âge de cinq à six ans (Leclercq & 
Leroy, 2012). Entre trois et sept pourcents des enfants présenteraient ces troubles, dont 
environ un pourcent sévèrement selon les critères diagnostiques utilisés dans les recherches 
(Joss Almassri & Ayer, 2016).  
Le DSM-V (APA, 2013) amène d’autres précisions quant aux critères diagnostiques, 
notamment à travers les critères d’inclusion (vocabulaire réduit, structure de phrases limitées, 
difficultés du discours, etc.) et d’exclusion (troubles sensoriels, dysfonctionnements moteurs, 
déficience intellectuelle, etc.). Il indique que les difficultés sont persistantes et que les 
symptômes débutent durant la période de développement de l’enfant. D’autre part, les 
différences entre déficits du langage expressif et réceptif sont explicitées. Enfin, le DSM-V 
(APA, 2013) expose la comorbidité fréquente entre trouble spécifique du langage, troubles 
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spécifiques d’apprentissages (par exemple la dyscalculie, la dyslexie, etc.) et d’autres troubles 
encore.  
Les origines de la dysphasie questionnent encore les chercheurs (Touzin & Leroux, 2011), 
mais des causes neurobiologiques (dysfonctionnement dans les zones langagières du cerveau) 
et génétiques ont été mises en évidence. Par exemple, la dysphasie développementale touche 
plus facilement les garçons que les filles, et il n’est pas rare de trouver plusieurs cas de 
dysphasie au sein de la même famille (Egaud, 2001). Des facteurs environnementaux, tels que 
des stimulations déficitaires dans l’environnement familial (Gérard, 1999), influencent aussi 
l’évolution langagière des enfants dysphasiques.  
Colé et al. (2012) soulèvent tout de même quelques questionnements concernant ce 
diagnostic. Dans un premier temps, il n’est pas aisé de donner une limite exacte pour dire 
qu’un enfant présente un retard significatif. En effet, il existe une grande variabilité entre les 
personnes au développement typique dans leur développement du langage oral, ce qui amène 
à des difficultés d’identification des troubles dans ce domaine. D’autre part, selon Colé et al., 
les individus touchés par les troubles spécifiques du langage oral manifestent eux aussi des 
compétences langagières très hétérogènes et peuvent également présenter des troubles 
associés comme des difficultés attentionnelles, des déficits de la mémoire verbale ou encore 
des dyspraxies. 
Les enfants dysphasiques utilisent le langage non verbal comme les gestes pour se faire 
comprendre (Egaud, 2001). De plus, ils montrent en général un intérêt pour communiquer. 
Touzin et Leroux (2011) insistent sur le besoin de communiquer avec autrui. Il arrive 
fréquemment que lorsque les parents sont capables de comprendre ce que l’enfant exprime, ils 
ne prennent pas conscience que les autres personnes que l’enfant fréquentera à l’école ne 
puissent le faire. Ceci retarde souvent les demandes de diagnostic (Egaud, 2001). De plus, 
selon cet auteur, tenir un dialogue est un élément spécialement complexe pour un enfant 
dysphasique. En effet, il lui faudra souvent du temps pour prendre la parole, il pourra alors 
avoir ensuite de la peine à s’arrêter de parler ou alors chercher ses mots. Egaud soutient que 
les enfants dont le développement du langage se situe dans la norme posent une multitude de 
questions vers leurs trois ans, ce qui n’est pas le cas des enfants dysphasiques.  
Dans la littérature anglophone, c’est souvent le terme de Specific Language Impairment qui 
est utilisé. En Suisse Romande, le terme de dysphasie est plus répandu et plus souvent utilisé 
sur le terrain. Les élèves qui nous concernent, compte tenu de leur âge (entre quatre et cinq 
ans), ne peuvent pas encore formellement être diagnostiqués dysphasiques. Les logopédistes 
parlent plutôt de suspicion de dysphasie. Ils correspondent toutefois aux critères d’inclusion et 
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d’exclusion devant être observés pour parler de troubles spécifiques du développement du 
langage.  
En effet, selon le document Critères d’orientation en classe de langage (Etat de Fribourg, 
2012), les élèves présentant des troubles spécifiques, graves et permanents du développement 
du langage oral peuvent être orientés en classe de langage. En outre, ils doivent avoir un 
développement intellectuel correspondant à la norme. De plus, des critères relatifs aux 
facteurs facilitateurs ou de risque dans l’environnement scolaire et familial de l’élève sont pris 
en compte lors de l’orientation en classe de langage. De ce fait, nous utilisons dans le cadre de 
ce mémoire, le terme de troubles spécifiques du développement du langage (ci-après TSDL), 
selon la définition qu’en donnent de Weck et Marro (2010) :  
Les troubles spécifiques du développement du langage  
se manifestent en l’absence d’un déficit auditif, de malformations des organes 
phonatoires, de troubles neurologiques acquis, d’un déficit dans le développement 
intellectuel, de troubles émotionnels graves ou encore de carences affectives ou 
éducatives majeures. Pour les désigner, les expressions retard de langage et 
dysphasie sont les plus couramment utilisées en français. Elles correspondent à 
deux formes différentes de gravité, la première étant moins grave et de nature 
transitoire, la seconde est plus grave et durable.  
(de Weck & Marro, 2010, pp. 51-52) 
 
Ainsi, le pronostic d’évolution de nos jeunes participants n’étant pas encore connu, le vocable 
TSDL est donc utilisé dans ce travail au sens de ces deux possibilités. Le terme dysphasie est 
employé concernant des enfants chez qui ce diagnostic est posé.  
2.6.1. Les conséquences et aménagements pour ces élèves 
Au vu des manifestations et de la sévérité du TSDL, les conséquences et les aménagements 
pour les élèves concernés sont importants et vont être développés dans cette section.  
Les TSDL ont des conséquences à plusieurs niveaux (Touzin & Leroux, 2011). 
Effectivement, le plan familial est touché et ces troubles peuvent engendrer des problèmes de 
compréhension, de communication ou encore de déception des parents face à l’enfant. 
Ensuite, l’enfant touché par ce trouble sera directement concerné par les conséquences de la 
dysphasie. Des sentiments de frustration, de colère, de tristesse pourraient se traduire par de 
l’agressivité ou des isolements. Touzin et Leroux expliquent que pour éviter des situations qui 
pousseraient l’enfant à s’effacer, il serait alors nécessaire de le valoriser et de lui redonner 
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confiance en suscitant des expériences positives de communication. D’autre part, il existe 
aussi des conséquences sur le plan scolaire. Des difficultés précoces au niveau de la 
compréhension peuvent apparaître. Par conséquent, des difficultés d’apprentissage peuvent 
également intervenir. Finalement, le plan social est touché par les difficultés de 
communication. Il est alors primordial de favoriser les activités non verbales pour que l’enfant 
puisse se créer un réseau social avec son entourage. D’après Touzin et Leroux, ce dernier doit 
être informé des difficultés de l’enfant afin de permettre des moyens de communication 
adaptés et éviter un rejet de l’enfant.  
Les TSDL ont un impact sur les processus cognitifs des stratégies verbales ainsi que sur la 
compréhension et l’expression orale de l’individu (Egaud, 2001). Cependant, cela ne prédit 
rien sur le domaine de l’activité cognitive. En effet, Egaud précise que l’intelligence non-
verbale des dysphasiques est préservée. Les enfants dysphasiques sont meilleurs en 
compréhension, qu’elle soit intacte ou touchée, qu’en expression orale. Il est cependant 
important, notamment pour les enseignants, de faire des phrases courtes et de rester dans le 
concret plutôt que de s’aventurer dans des idées abstraites (Egaud, 2001). Lorsqu’on parle à 
un enfant dysphasique, Egaud explique qu’il est nécessaire de parler avec un rythme plutôt 
lent et d’éviter les jeux de mots, le sens figuré ou encore l’ironie car il pourrait mal interpréter 
les dires de son interlocuteur.  
En outre, il est important de dépister le plus rapidement possible les différents troubles du 
langage. Ainsi, des adaptations au niveau familial et scolaire peuvent être mises en place. Le 
rôle de l’enseignant des premiers degrés de scolarité est de repérer les éventuelles difficultés 
afin de les signaler à la famille de l’enfant, de mettre en place des stratégies pédagogiques 
pour tenter d’y remédier et de suggérer un suivi logopédique selon les besoins (Ramond, 
2012). De plus, la thérapie logopédique a plus d’effet si elle est commencée au plus tôt 
(Egaud, 2001). La thérapie va définir plus clairement le trouble et va aider l’enfant à utiliser 
correctement son système phonatoire et à trouver des stratégies pour compenser les difficultés 
liées à son trouble (Ramond, 2012). Pour l’enfant dysphasique, la thérapie logopédique est 
nécessaire pour réduire les difficultés actuelles de langage de l’enfant et pour lui permettre 
d’adapter son quotidien scolaire à ses besoins (Touzin & Leroux, 2011). Selon ces auteurs, un 
projet pour son avenir social et professionnel doit également être envisagé. 
En ce qui concerne le règlement de la loi sur la scolarité obligatoire (Etat de Fribourg, 2016), 
lorsqu’un spécialiste agréé par la Direction atteste qu’un élève se trouve en situation de 
handicap ou de trouble fonctionnel, ce dernier peut bénéficier de mesures de compensation. 
Ainsi, l’élève peut obtenir des aménagements en classe et des conditions particulières lors des 
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examens dans le but d’atteindre les objectifs fixés par le plan d’études romand. L’alinéa 3 de 
l’article 89 précise que les compensations doivent tenir compte du principe de 
proportionnalité.  
En somme, pour les adultes qui encadrent un enfant dysphasique, au-delà du diagnostic, 
l’important réside dans l’analyse des obstacles rencontrés par l’enfant afin de l’aider au mieux 
(Touzin & Leroux, 2011).  
2.7. L’acquisition du vocabulaire chez les enfants ayant un trouble 
spécifique du développement du langage  
Peu d’études se sont intéressées aux interventions en vocabulaire chez des élèves ayant des 
difficultés ou des troubles du langage (Cirryn & Gillam, 2008; Justice, Meier & Walpole, 
2005; Steele & Mills, 2011, cités par Godin et al., 2015; Wilcox et al., 2011 ). Les recherches 
sur les interventions en cas de difficultés en vocabulaire réceptif demeurent encore plus rares 
(Parsons, Law & Gascoigne, 2005). Malgré tout, la pauvreté du vocabulaire est régulièrement 
citée comme symptôme chez les enfants ayant un TSDL, bien que peu de documentations 
existent autour de la nature de ce déficit (McGregor, Oleson, Bahnsen & Duff, 2012).  
Les enfants ayant un retard sévère de langage ou une dysphasie ont un développement du 
vocabulaire plus lent que les autres enfants de leur âge (Godin et al., 2015). De plus, le stock 
lexical et la capacité à définir précisément les mots sont significativement plus faibles chez les 
enfants ayant un TSDL que chez les enfants au développement typique à n’importe quel âge 
(McGregor et al., 2012). Par ailleurs, comme pour les enfants au développement typique, les 
enfants ayant un trouble du langage sont plus performants dans les tâches de compréhension 
que dans les tâches de production (Gray, 2003, cité par Pui Fong & Windsor, 2010). 
Les enfants ayant un TSDL ont un déficit dans différents aspects de la phonologie qui fait 
partie des causes de leurs troubles du langage (Marshall, Harcourt Brown, Ramus & Van Der 
Lely, 2009). La phonologie inclue différentes compétences comme la perception du discours, 
les capacités phonologiques et les compétences en mémoire de travail phonologique. Marshall 
et al. (2009) précisent que de nombreuses études se penchent sur les déficits de ces 
compétences chez les élèves ayant un TSDL mais peu d’études se sont intéressées à un autre 
aspect de la phonologie qui est la prosodie. Il s’agit d’une dimension mélodique et rythmique 
de la parole comportant des variations de la fréquence, l’accentuation, l’intonation, les pauses, 
le rythme, etc. (Marshall et al., 2009 ; Ramond, 2012). Par ailleurs, la prosodie peut être liée à 
la syntaxe. Par exemple, dans la phrase « Ce Monsieur divague. », il est nécessaire de 
segmenter correctement les mots afin de ne pas comprendre dans le sens « Ce Monsieur dit : 
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vague ». Marshall et al. (2009) ont démontré que les enfants ayant un TSDL ont des habiletés 
prosodiques réceptives plus faibles que leurs pairs au développement typique. Ils rappellent 
que ceci peut engendrer des difficultés de compréhension puisque la prosodie est liée à la 
syntaxe. Or, selon ces auteurs, les difficultés au niveau de la prosodie font partie d’autres 
difficultés phonologiques qui engendrent les troubles du langage. Ainsi, les difficultés de 
discrimination des indices temporels de la parole pourraient expliquer les TSDL (Chevrie-
Muller, 2007b). Évidemment, ceci génère des difficultés dans l’apprentissage du lexique 
réceptif et expressif. Touzin (2002) explique par exemple que l’élaboration de représentations 
phonologiques à long terme influence l’acquisition du vocabulaire. Or, comme mentionné 
plus haut, les enfants ayant un TSDL ont une perception et une mémoire de travail 
phonologique plus faible que leurs pairs, ce qui peut également amener des difficultés pour 
apprendre un nouveau vocabulaire (Chevrie-Muller, 2007b). De plus, ces enfants ont des 
capacités plus faibles que les enfants au développement typique pour assimiler les détails de 
la signification des mots, au niveau sémantique (Steele & Mills, 2011). En résumé, les enfants 
ayant un trouble du langage ne parviennent pas à développer de manière aussi compétente 
l’apprentissage de la signification de nouveaux mots que les enfants au développement 
typique.     
D’autre part, comme il est difficile de poser un diagnostic du trouble de langage chez les 
jeunes enfants, la mise en place d’études sur le développement du vocabulaire dans les 
premières années de vie des enfants ayant un trouble du langage est problématique (Hick, 
Joseph, Conti-Ramsden, Serratrice, & Farragher, 2002). Dans leur étude, ces auteurs ont 
choisi une alternative. Les participants à leur étude sont des enfants âgés entre deux ans et 
demi et trois ans et ayant des difficultés significatives de langage qui pourraient engendrer un 
futur diagnostic de trouble du langage. Ces auteurs ont également déterminé d’autres critères 
exclusifs et inclusifs pour le choix de leurs participants. Ils ont comparé le développement de 
trois enfants ayant une suspicion de trouble du langage avec des enfants au développement 
typique plus jeunes mais ayant la même taille de vocabulaire. Leurs résultats démontrent que 
même si les enfants ayant un retard de langage ont un déficit important dans l’acquisition du 
vocabulaire, durant les premières années de vie, leur vitesse de développement de noms et de 
verbes est similaire à celle d’enfants au développement typique plus jeunes qu’eux. Selon 
Hick et al. (2002), les difficultés avec les verbes chez les enfants ayant un trouble du langage 
apparaissent plus tard. De plus, les enfants ayant un trouble du langage parviennent à produire 
des mots isolés mais rencontrent des difficultés dans la combinaison des mots dans les 
phrases. En outre, dans leur étude, Macroy-Higgins et Montemarano (2015) ont travaillé avec 
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des enfants ayant parlé tardivement (late talkers). Ceux-ci peuvent avoir des difficultés de 
langage par la suite et certains sont diagnostiqués TSDL. Le temps d’attention des enfants 
ayant parlé tardivement est plus faible que ceux de leurs pairs au développement typique dans 
le cadre de séances d’apprentissage de nouveaux mots. Pour tous les enfants, le temps 
d’attention a une influence sur l’apprentissage des mots. Effectivement, d’importantes 
ressources attentionnelles sont nécessaires pour l’apprentissage de nouveaux mots. De plus, 
les faibles capacités attentionnelles engendrent un retard lexical chez les enfants ayant parlé 
tardivement (Macroy-Higgins & Montemarano, 2015). Ainsi, la durée des interventions en 
vocabulaire doit prendre en compte l’âge, la nature et la sévérité des troubles des élèves 
(Marulis & Neuman, 2013). 
Au vu de l’importance du vocabulaire dont nous avons parlée plus haut, il est primordial 
d’intervenir tôt à ce niveau auprès de ces enfants (Hargrave & Sénéchal, 2000). Des 
interventions en vocabulaire devraient être mises en place tout au long de la scolarité des 
enfants ayant un TSDL (McGregor et al., 2012).  
2.8. La lecture interactive d’albums de littérature de jeunesse  
Dans ce chapitre, nous décrirons la lecture interactive d’albums de littérature de jeunesse, puis 
nous justifierons ce type d’intervention pour développer le vocabulaire. Enfin, nous 
détaillerons les critères pour le choix des livres.   
La lecture interactive d’albums est une pratique qui demande à l’adulte de lire un livre à un 
enfant ou à un groupe d’enfants (Pollard-Durodola et al., 2011). Selon ces auteurs, 
l’intervention, qui peut varier d’un livre à l’autre, doit permettre aux élèves d’ouvrir des 
discussions autour du livre, de répondre à des questions posées par l’adulte et d’utiliser le 
vocabulaire de l’album dans différents contextes. Ensuite, en racontant une histoire, l’adulte 
est amené à oser se mettre en scène en ponctuant son texte, en inventant une voix ou encore 
en imitant des bruits (Beauchemin, Martin, & Menard, 2000; Maréchal, 2009). 
La lecture d’histoires encourage les enfants à développer leur imagination, leurs idées ainsi 
qu’à créer des images mentales (Beauchemin et al., 2000; Isbell, 2002, cité par Dunst, 
Simkus, & Hamby, 2012). 
Il existe différentes interventions à partir d’albums de littérature de jeunesse avec des 
appellations qui varient comme la lecture interactive, les livres d’histoires ou encore la lecture 
partagée et discutée autour d’albums de littérature de jeunesse (Gormley & Ruhl, 2005; 
Marulis & Neuman, 2013). La lecture interactive d’albums a plus d’effets sur le vocabulaire 
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des élèves que la lecture avec des conditions régulières où les élèves sont passifs (Hargrave & 
Sénéchal, 2000; Wasik & Bond, 2001).  
La lecture d’albums offre l’opportunité d’utiliser un vocabulaire qu’on ne retrouve pas dans la 
vie quotidienne (Florin, 2010; Karnoouh-Vertalier, 1998; Vertalier, 2006; Wasik & Bond, 
2001). En effet, les activités habituelles de l’enfant (jeux, repas, habillages, etc.) offrent une 
diversité langagière moins élaborée que dans les textes. Lorsqu’il dialogue avec son 
entourage, l’enfant apprend une communication fonctionnelle et immédiate (Canut & 
Vertalier, 2012). Selon ces auteurs, lorsque l’enfant re-raconte une histoire qui lui a été lue, il 
développe non seulement un vocabulaire plus riche mais également le discours narratif.  
D’autre part, les albums sont remplis d’images, ce qui permet à l’enfant de maintenir une 
attention et de créer un lien avec l’adulte qui lit. En outre, Florin (2010) ajoute que les 
situations où l’on retrouve des images ainsi que des mots répétés donnent l’occasion aux 
enfants de connaître leur signification. Il suffit parfois d’une unique lecture de livre à des 
enfants de quatre à cinq ans pour améliorer leur compréhension orale du vocabulaire. Quant à 
l’augmentation de production de mots, il est nécessaire de lire l’histoire à plusieurs reprises et 
de travailler autour.  
Selon Boisseau (2005), il faut différencier deux types d’album. Le premier type d’album 
possède des textes spécifiques de la langue écrite, travaille la compréhension et prépare à la 
lecture. Le deuxième type d’album comprend des textes de la langue orale et travaille 
l’amélioration des compétences en langage oral. Lors de la lecture, l’adulte doit fournir des 
explications de certains mots pour que l’accès au sens soit facilité pour les enfants.  
Selon les besoins des élèves et les objectifs que l’enseignant veut travailler avec eux (comme 
oser prendre la parole, prononciation, vocabulaire, syntaxe, etc.), l’enseignant planifie au 
préalable l’étayage qu’il va fournir (Canut & Vertalier, 2012; Marulis & Neuman, 2013). 
L’étayage de l’enseignant lorsqu’un enfant re-raconte une histoire constitue une phase 
primordiale (Canut & Vertalier, 2012; Coyne et al., 2004). L’adulte doit rester à l’écoute du 
discours de l’enfant et pratiquer des reformulations plus recherchées au niveau lexical et 
syntaxique (Canut & Vertalier, 2012).  
2.9. Justification de la lecture interactive d’albums pour développer le 
vocabulaire chez les élèves ayant un trouble spécifique du 
développement du langage  
Plusieurs interventions efficaces pour développer le vocabulaire chez les enfants dans les 
classes ordinaires ont été décrites plus haut. Ici, nous justifions le choix de la lecture 
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interactive d’albums pour développer le vocabulaire chez les élèves ayant un TSDL, ainsi que 
les adaptations nécessaires.  
Tout d’abord, Hargrave et Sénéchal (2000) rappellent que plusieurs recherches 
expérimentales ont prouvé les bénéfices de la lecture interactive pour l’acquisition du 
vocabulaire chez des enfants ayant un développement ordinaire. Dans la conclusion du travail 
de recherche de Japel et al. (2009), il a été constaté que la lecture d’albums en lien avec des 
activités sollicitant un vocabulaire spécifique à plusieurs reprises se révèle également efficace 
pour les enfants ayant des bases langagières pauvres.  
Touzin et Leroux (2011) soutiennent que la lecture d’albums pour un enfant dysphasique est 
conseillée pour plusieurs raisons. En premier lieu, l’attention de l’adulte et de l’enfant se porte 
sur le même support visuel et verbal : l’album. Ensuite, les liens entre les images et les mots 
permettent d’élargir le vocabulaire et les structures de phrases de l’enfant. Puis, la lecture 
d’albums engendre des situations de communication valorisantes et facilement 
compréhensibles par l’adulte et l’enfant. En effet, le contexte et le sens sont fixés par 
l’histoire (Steele & Mills, 2011; Touzin & Leroux, 2011). Enfin, la lecture d’albums 
développe le plaisir de partager une activité avec l’adulte, l’imaginaire de l’enfant et ses 
représentations mentales (Touzin & Leroux, 2011). En outre, les félicitations pour les bonnes 
réponses sur le vocabulaire sont également conseillées (Spencer, Goldstein, & Kaminski, 
2012). Par ailleurs, les interactions lors de la lecture d’albums ne sont pas spontanées mais 
raisonnées, sans être pour autant préparées (Canut & Vertalier, 2010). Pour améliorer le 
vocabulaire chez les enfants à risque, Japel et al. (2009) conseillent également des activités 
basées sur l’apprentissage de nouveaux mots issus des albums lus. Ainsi, la lecture d’albums 
par l’adulte pour stimuler le langage et notamment le vocabulaire semble convenir autant aux 
enfants en difficultés qu’aux enfants au développement typique, moyennant certaines 
adaptations.  
2.9.1. Des adaptations pour optimiser l’apprentissage de nouveaux mots 
d’enfants ayant un TSDL lors de la lecture interactive d’albums de 
littérature de jeunesse 
Certaines adaptations favorisent l’enrichissement du vocabulaire même pour les enfants au 
développement typique. Il s’agit tout d’abord de réactiver fréquemment le vocabulaire 
rencontré dans les albums pour en favoriser la rétention. Wasik et Bond (2001) soutiennent 
par exemple qu’il est important que l’enfant soit confronté au nouveau vocabulaire non 
seulement pendant, mais également avant et après l’histoire. Spencer et al. (2012) rejoignent 
l’idée de travailler les mots après l’histoire en proposant à l’enseignant de saisir chaque 
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opportunité pour les placer et de questionner les élèves pour vérifier s’ils ont retenu la 
définition. En créant des occasions d’utiliser les mots cibles dans le quotidien de la classe et 
dans les routines, l’enfant pourra mieux les apprendre (Pullen et al., 2010; Spencer et al., 
2012).  
Dans plusieurs recherches, il a été démontré que les interventions en vocabulaire pour les 
enfants à risque devraient être d’autant plus explicites, plus complètes, plus répétées et plus 
soutenues que pour la majorité des autres enfants (Justice et al., 2005; Marulis & Neuman, 
2013; Steele & Mills, 2011). Selon ces mêmes auteurs, les interventions explicites en 
vocabulaire ont un impact sur le développement lexical des enfants à risque. Aussi, il est 
important que les nouveaux mots soient exposés à plusieurs reprises aux élèves pour qu’ils 
soient acquis (Pullen et al., 2010; Sénéchal, 1997; Spencer et al., 2012). En effet, les enfants 
ayant des troubles du langage ont besoin d’environ 10 représentations d’un nouveau mot pour 
l’emmagasiner alors que les enfants au développement typique n’ont besoin que d’environ 
trois représentations (Rice, Oetting, Marquis, Bode, & Pae, 1994, cités par Pui Fong & 
Windsor, 2010). La fréquence des représentations de nouveaux mots demeure essentielle pour 
des enfants ayant des troubles du langage. Dans notre étude, les activités complémentaires à la 
lecture des albums permettent d’utiliser les mots dans d’autres contextes, de les réactiver et 
d’augmenter la fréquence de répétition de ces mots. 
Selon Steele et Mills (2011), l’enseignant doit encore veiller à plusieurs points pour enseigner 
le vocabulaire aux enfants ayant des troubles du langage. Premièrement, il est important de 
bien sélectionner les mots à apprendre en fonction des besoins des élèves. Ensuite, il faut 
utiliser des stratégies d’enseignement adaptées aux enfants. En outre, l’enseignant doit 
employer des définitions de mots claires et travailler les mots dans diverses activités en les 
incluant afin d’approfondir leur sens (Dickinson & Smith, 1994; Steele & Mills, 2011). De 
plus, lors d’autres activités, l’enseignant doit poser des questions qui comprennent les mots 
ciblés. Afin de compléter au mieux l’enseignement du vocabulaire pour des élèves ayant des 
troubles du langage, il est conseillé de leur fournir des supports visuels tels que des images ou 
des pictogrammes (Steele & Mills, 2011). Dans notre étude, nous choisissons 
minutieusement, en fonction notamment de leur fréquence et de leur nature grammaticale, les 
mots des albums que nous souhaitons faire acquérir aux élèves et nous utilisons un imagier 
pour les illustrer et les répéter à plusieurs reprises.  
Pour favoriser l’apprentissage du vocabulaire et notamment du vocabulaire expressif, il est 
également important de placer l’enfant au centre de ses apprentissages en le rendant actif lors 
de l’intervention (Japel et al., 2009). En effet, si à l’école enfantine (1ère et 2ème année Harmos 
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en Suisse romande), l’écoute d’histoires est un moyen privilégié pour apprendre le 
vocabulaire de manière implicite (Godin et al., 2015), les élèves ayant un trouble du langage 
ont de la peine à développer leur lexique de cette manière (Godin et al., 2015; Pullen et al., 
2010). L’écoute d’une histoire, même à plusieurs reprises, ne permet pas de développer le 
lexique d’enfants ayant un TSDL. Le rôle de l’enseignant est de poser des questions ouvertes 
sur l’histoire, de donner la possibilité aux enfants de raconter l’histoire à nouveau avec leurs 
propres mots, d’écouter activement et d’engager des discussions autour du livre (Wasik & 
Bond, 2002).  
Il s’agit donc, en plus d’une exposition fréquente, explicite, reposant sur un choix des mots 
judicieux et sur un support visuel, de susciter des interventions verbales de la part des enfants, 
ce sur quoi notre intervention mettra également l’accent. 
Ainsi, la lecture d’albums de littérature de jeunesse accompagnée de certaines adaptations 
pourrait être un support privilégié pour enrichir le vocabulaire d’enfants présentant un TSDL. 
À notre connaissance, très peu d’études se sont intéressées à des interventions de ce type 
ciblant tant le vocabulaire expressif que réceptif auprès de cette population et, ce d’autant 
moins en français. Il s’agit là d’un élément pertinent étant donné que le développement du 
langage dépend de la langue (de Weck & Marro, 2010). Notre étude propose donc de 
combiner l’intérêt des albums de littérature de jeunesse – utilisés d’une manière bien 
spécifique – avec les particularités du développement du vocabulaire d’enfants ayant un 
TSDL, ce qui a rarement été étudié mais qui nous semble particulièrement intéressant.   
2.10. Critères pour le choix des albums  
Comme nous venons de le voir, les albums de littérature de jeunesse semblent être un support 
intéressant pour la problématique qui nous concerne. Relevons toutefois que tel qu’évoqué 
plus haut, il existe différents types d’albums de littérature de jeunesse et qu’il importe de bien 
les choisir à partir de plusieurs critères que nous développons ici.  
Selon différents auteurs (Canut & Gauthier, 2009; Canut & Vertalier, 2012; Lentin, 2009), le 
thème doit être lié à la vie quotidienne des enfants. Le texte doit comporter une chronologie 
facilement identifiable par l’enfant. En outre, il importe que le texte, les longueurs et types de 
phrases, le vocabulaire et les temps de conjugaison soient compréhensibles pour les enfants de 
l’âge visé. Pour ce faire, il faut que le récit soit écrit à la troisième personne du singulier et les 
dialogues doivent pouvoir être clairement identifiés et comporter le nom des personnages qui 
parlent (Canut & Vertalier, 2010). L’utilisation de la première ou de la deuxième personne du 
singulier peut perturber l’enfant. En effet, ce dernier pourrait ne pas comprendre que l’adulte 
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qui lui lit un album puisse se mettre à la place de quelqu’un d’autre. Par ailleurs, l’action de 
l’histoire se passe si possible dans un temps et un lieu. Dans le cas contraire, le texte 
comporte des expressions claires de changements de temps et de lieux. Aussi, il est préférable 
que lorsqu’un pronom est écrit, il doive se trouver à proximité du nom qu’il désigne. 
Afin de faciliter la compréhension, le texte doit correspondre aux images. Dans le même ordre 
d’idée, la mise en page permet à l’enfant de s’habituer au sens de la lecture. Effectivement, le 
texte doit se trouver soit en-dessous soit en-dessus de l’illustration. D’autre part, les 
illustrations demeurent claires et les objets et les personnages sont dessinés entièrement 
(Beauchemin et al., 2000; Lentin, 2009). Il est nécessaire qu’il y ait une cohérence dans la 
représentation du décor (Lentin, 2009). Pour synthétiser, Canut et Vertalier (2012), relèvent 
trois sortes de difficulté de compréhension des livres de littérature de jeunesse : 
l’interprétation des images, la relation entre le texte et les images et les composantes 
langagières du texte.  
Par ailleurs, Canut et Vertalier (2012) précisent que le niveau de compréhension des histoires 
est différent d’un enfant à l’autre. Les plans d’étude intègrent les activités autour de la 
littérature de jeunesse malgré la complexité grandissante des albums. Alors, selon elles, les 
enseignants sont confrontés à la difficulté de concilier objectifs des plans d’étude avec les 
capacités de compréhension des élèves. D’ailleurs, Robbins et Ehri (1994) expliquent que les 
auteurs d’albums de littérature de jeunesse n’ont parfois pas conscience de la difficulté des 
mots choisis pour les jeunes élèves. Robbins et Ehri suggèrent aux auteurs de littérature de 
jeunesse de placer dans leur texte les mots compliqués dans des contextes compréhensibles et 
clairs pour les enfants. Au vu de la complexité des textes, l’enseignant se doit de modifier le 
texte en fonction des capacités langagières des élèves (Beauchemin et al., 2000; Boisseau, 
2005; Canut & Gauthier, 2009; Vertalier, 2006). Cette médiation permet aux enfants de 
développer leur langage. C’est pourquoi, lors du choix d’albums, l’accessibilité du texte et 
des images devrait primer sur les aspects esthétiques et littéraires (Canut & Vertalier, 2012; 
Justice et al., 2005; Vertalier, 2006).  
Le choix des albums dépend des apprentissages que l’enseignant veut faire développer à ses 
élèves (Canut & Vertalier, 2012). Ainsi, l’enseignant doit vérifier que la compréhension 
cognitive et langagière de l’album corresponde aux capacités actuelles des élèves. Ceci est 
alors lié à l’approche vygotskienne et à la zone proximale de développement de l’enfant. De 
plus, Canut et Vertalier expliquent que l’enseignant doit veiller à la complexité des relations 
logiques et temporelles des albums.  
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Pour les degrés de 1ère et 2ème Harmos, le moyen officiel Guide Dire Écrire Lire au cycle 1 de 
l’école romande (CIIP, 2011) propose dix albums de littérature de jeunesse. Nous avons 
décidé de ne pas les utiliser pour notre intervention car certains d’entre eux avaient déjà été 
travaillés en classe et les autres ne correspondaient pas aux critères mentionnés ci-dessus. Par 
ailleurs, diverses listes officielles d’albums à employer en classe sont à disposition des 
enseignants (Leclaire-Halté, 2008). Pour notre intervention, nous nous sommes notamment 
appuyées sur la liste de référence pour l’école maternelle crée par le Ministère de l’Éducation 
nationale en France (2013). Le choix des albums de littérature de jeunesse pour développer le 
vocabulaire d’élèves de notre recherche a été appuyé par les critères cités ci-dessus. À notre 
connaissance, cet aspect n’a pas été particulièrement pris en compte dans les précédentes 
études liées à notre thématique.  
2.11. Le choix des mots cibles 
Pour augmenter le lexique des enfants ayant un trouble spécifique du langage oral, il est 
préférable de partir du vocabulaire déjà connu pour ensuite amener les nouveaux mots par 
contraste ou opposition (Monfort & Juarez Sanchez, 2001). Ainsi, des exercices comme une 
comparaison de paysages différents pourraient se réaliser tout en mettant l’enfant dans une 
situation où il est actif (c’est-à-dire que l’enfant exprime les différences qu’il voit entre les 
images). Travailler des mots utiles et fréquents demeure important pour des enfants ayant un 
TSDL étant donné que leur vocabulaire de base est restreint (Godin et al., 2015).  
Lors d’activités autour d’albums de littérature de jeunesse pour développer le vocabulaire, le 
choix des mots est donc un aspect important (Spencer et al., 2012). Les mots cibles doivent 
être utiles à la compréhension de l’histoire (Coyne et al., 2004). En effet, l’enseignant doit 
non seulement veiller à cibler des mots, inconnus pour la plupart des élèves, qui puissent être 
utiles pour les apprenants, mais aussi prendre en compte leur contexte d’utilisation (Justice et 
al., 2005; Pullen et al., 2010; Spencer et al., 2012). Il est nécessaire que ces mots puissent être 
placés en dehors de l’album, dans des discussions au sein de la classe par exemple. Dans le 
même ordre d’idée, ces mots doivent être facilement explicables aux enfants, soit par une 
définition adaptée à eux, soit par des synonymes ou antonymes. Spencer et al. (2012) 
prennent l’exemple de l’adjectif « énorme » qui sera expliqué comme « grand » auprès des 
élèves. Selon Pui Fong et Windsor (2010), le type de mot (nom, verbe, adjectif, préposition, 
adverbe, etc.) a de l’importance dans les performances d’apprentissage de mots chez les 
enfants. Florin (2013) explique que l’apprentissage des noms est plus aisé que celui des 
verbes ou des adjectifs pour les enfants. En effet, ils peuvent plus facilement associer un nom 
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à un objet ou à une personne de leur entourage qu’employer un verbe qui demande de 
comprendre des phrases. Néanmoins, Robbins et Ehri (1994) ont démontré qu’à l’école 
enfantine ordinaire, trois types de mots (les noms, les adjectifs et les verbes) peuvent être 
appris après deux lectures par l’adulte. En outre, il est important de travailler autour de mots 
fréquents en s’appuyant sur des listes de mots comportant le vocabulaire de base (par 
exemple, les listes de Boisseau, 2005). Cet élément essentiel demande un certain temps de 
recherche dans les albums et une connaissance du niveau de vocabulaire des élèves. Il nous 
semble particulièrement intéressant de tenir compte de ces éléments. Dans le cadre de cette 
étude, nous avons donc sélectionné des mots de catégories différentes (noms, verbes et 
adjectifs), et les avons choisis de manière à ce qu’ils soient autant utiles à la compréhension 
d’albums que dans la vie quotidienne.  
2.11.1. Effets des caractéristiques des interventions sur le type de vocabulaire 
appris 
Nous avons donc vu jusque-là que pour enrichir le vocabulaire d’enfants avec TSDL, il 
semble important non seulement de bien choisir les albums de littérature de jeunesse ainsi que 
les mots cibles, mais également de favoriser une réactivation fréquente de ces mots cibles 
dans des contextes différents et à partir de supports concrets. Il semble que d’autres éléments 
soient encore importants pour favoriser l’enrichissement du vocabulaire tant expressif que 
réceptif, et qu’il soit important de vérifier si les effets de l’intervention spécifique se 
généralisent à un vocabulaire non travaillé.  
En effet, dans les recherches consultées, des résultats contradictoires existent concernant les 
effets soit sur le vocabulaire réceptif soit sur le vocabulaire expressif suite à des interventions 
de lectures interactives. Godin et al. (2015) ont obtenu des résultats significatifs pour le 
vocabulaire réceptif, mais pas pour le vocabulaire expressif. Ces auteurs discutent leurs 
résultats en évoquant le fait que leur étude n’a pas été assez longue (cinq semaines). Par 
contre, Mol, Bus et De Jong (2010) ont obtenu de meilleurs résultats pour le vocabulaire 
expressif par rapport au vocabulaire réceptif. Ils expliquent ce résultat par le fait que leur 
programme se focalisait sur des techniques pour obtenir et renforcer les réponses verbales des 
enfants, ce qui a développé les compétences en vocabulaire expressif chez les élèves. Dans 
son étude, Sénéchal (1997) a démontré que la lecture d’albums a des effets positifs non 
seulement sur le vocabulaire réceptif, mais également expressif. Cependant, les performances 
en vocabulaire réceptif étaient meilleures qu’en vocabulaire expressif. Il semble ainsi que 
pour favoriser l’acquisition du vocabulaire tant expressif que réceptif, l’intervention doive 
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durer plus longtemps que cinq semaines et doive notamment insister sur les réponses verbales 
des enfants.  
De plus, l’impact de l’intervention sur les compétences en vocabulaire non travaillé doit être 
également mesuré afin d’éviter un enseignement uniquement axé sur la réussite aux tests de 
vocabulaire ciblé (Marulis & Neuman, 2013). Dans leur méta-analyse, ces auteurs insistent 
sur la validité d’étudier les compétences en vocabulaire travaillé et non travaillé afin 
d’évaluer l’intervention et de réaliser une intervention méthodologiquement plus solide.  
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3. Problématique, questions et hypothèses de recherche 
Dans le cadre de notre travail de recherche, nous nous intéressons aux effets d’une 
intervention basée sur la lecture interactive d’albums de littérature de jeunesse sur le 
vocabulaire des élèves ayant un trouble spécifique du développement du langage. Nous avons 
tenu compte de la littérature scientifique sur les caractéristiques que devraient présenter les 
interventions visant l’enrichissement du vocabulaire d’enfants avec TSDL. Ceci inclut une 
intervention relativement longue reposant sur un choix minutieux des mots cibles et des 
albums de littérature de jeunesse, ainsi que des activités complémentaires permettant de 
réactiver fréquemment les mots cibles dans d’autres contextes, à partir de supports imagés et 
en favorisant des réponses verbales de l’enfant.  
Nous cherchons alors à savoir si la mise en place d’une intervention de la sorte permet de 
développer le vocabulaire expressif et réceptif chez des élèves de cette population. Nous 
voulons également vérifier si les effets d’une telle intervention se généralisent à 
l’apprentissage de vocabulaire non travaillé.  
 
Ceci nous amène aux questions de recherche suivantes : 
 
Quels sont les effets d’une intervention particulière de lecture interactive d’albums de 
littérature de jeunesse sur le développement du vocabulaire réceptif et expressif d’élèves de 
quatre à cinq ans ayant un trouble spécifique du développement du langage scolarisés en 
classe d’enseignement spécialisé ? Ces éventuels effets se généralisent-ils à du vocabulaire 
non travaillé ? 
 
Etant donné les caractéristiques de notre intervention issues de la littérature scientifique, il est 
vraisemblable que le vocabulaire cible s’enrichisse. En effet, comme notre intervention utilise 
des réactivations visant l’augmentation de la fréquence d’exposition des mots cibles, le 
vocabulaire réceptif ciblé sera probablement amélioré tel que l’ont démontré des études sur le 
sujet (Godin et al., 2015 ; Sénéchal, 1997). En outre, dans notre intervention, qui va durer 10 
semaines, l’enseignante incitera les élèves à répéter les mots cibles lors des activités autour de 
l’album. Ceci devrait donc permettre d’améliorer le vocabulaire expressif ciblé comme l’a 
démontré Sénéchal (1997) dans sa recherche. Par ailleurs, lors du travail autour des mots 
cibles, les enfants auront l’occasion de développer leurs compétences conceptuelles et 
lexicales, ce qui pourrait leur permettre d’apprendre efficacement d’autres mots (Karmiloff & 
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Karmiloff-Smith, 2012). Dans notre étude, lors des lectures et des activités complémentaires, 
l’enseignante travaille non seulement les mots cibles, mais des thèmes sont également abordés 
selon les albums (la rentrée scolaire, la forêt, les fruits, le coucher, les émotions, etc.). Ceci 
permet d’apprendre dans des contextes variés et d’être exposé à d’autres mots liés à ces 
thèmes (Godin et al., 2015). Selon ces auteurs, les activités liées aux thèmes développent 
l’enrichissement des réseaux sémantiques à un vocabulaire non travaillé. Ainsi, les activités 
complémentaires permettent aux élèves de développer leur vocabulaire de manière générale 
(Marulis & Neuman, 2013). Selon ces auteurs, le fait de combiner un enseignement explicite 
(travail des mots cibles) et un enseignement implicite (écoute de l’histoire, discussion, etc.) 
donne l’occasion d’améliorer l’apprentissage de vocabulaire travaillé et non travaillé. De plus, 
l’enseignement explicite d’un vocabulaire ciblé dans le cadre d’une intervention à partir 
d’albums de littérature de jeunesse peut aider les enfants à assimiler une plus grande 
conscience des mots en général et de leur signification (Coyne et al., 2004).      
 
Nous formulons donc les hypothèses suivantes :  
 
1. Le vocabulaire réceptif ciblé des élèves ayant un trouble spécifique du développement 
du langage augmente significativement suite à une intervention particulière de lecture 
interactive d’albums de littérature de jeunesse. 
2. Le vocabulaire expressif ciblé des élèves ayant un trouble spécifique du 
développement du langage augmente significativement suite à une intervention 
particulière de lecture interactive d’albums de littérature de jeunesse. 
3. Le vocabulaire réceptif et expressif non travaillé d’élèves ayant un trouble spécifique 
du développement du langage augmente significativement suite à une intervention 
particulière de lecture interactive d’albums de littérature de jeunesse.  
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4. Méthodologie 
Comme cité plus haut, le développement du langage oral et du vocabulaire sont des 
apprentissages travaillés dès la première année Harmos dans le plan d’études romand (CIIP, 
2010). Plusieurs études ont démontré l’efficacité d’interventions à partir d’albums de 
littérature de jeunesse pour le développement du vocabulaire chez les enfants au 
développement typique (Dickinson & Smith, 1994; Dunst et al., 2012; Gonzalez et al., 2011; 
Hargrave & Sénéchal, 2000; Marulis & Neuman, 2013; Mol et al., 2010; Pullen et al., 2010). 
D’autres études ont eu des résultats concluants pour les élèves à risque (Godin et al., 2015; 
Wasik & Bond, 2001).  
Pour notre étude, le plan de recherche a commencé par un pré-test (quatre mesures avec 
chaque enfant) qui nous a permis de décrire le niveau de base de chaque participant début 
septembre. La réalisation d’un ou plusieurs pré-tests quelques temps avant le pré-test du mois 
de septembre aurait été un  aspect intéressant pour notre étude. Ainsi, nous aurions pu 
comparer l’évolution des résultats entre les différents pré-tests afin d’observer les progrès de 
chaque élève avant l’intervention (Petitpierre & Lambert, 2014). Selon ces auteurs, avec un 
protocole expérimental à cas unique, plusieurs mesures durant l’intervention permettent 
également de voir les progrès des participants. Pour des raisons organisationnelles, ces 
éléments n’ont pas pu être mis en place. En effet, les élèves n’avaient pas encore débuté la 
scolarité obligatoire avant la rentrée 2016 et d’autres projets de classe étaient prévus durant et 
suite à l’intervention. C’est pourquoi l’intervention a dû être réalisée durant la période de 
septembre à fin novembre. Après le pré-test de septembre, nous avons effectué l’intervention 
pendant 10 semaines à raison de trois séquences d’une vingtaine de minutes par semaine. 
Ainsi, 10 albums sélectionnés ont été lus en groupe de quatre enfants et des activités 
complémentaires ainsi que des réactivations routinières ont travaillé le vocabulaire. Au final, 
un post-test a été réalisé auprès de chaque élève (les quatre mêmes mesures avec chaque 
enfant) directement après l’intervention, au début du mois de décembre. En plus, un post-test 
différé a été effectué dans le courant du mois de janvier, soit presque deux mois après la fin 
de l’intervention. Entre les deux post-tests, aucune intervention ni réactivation n’a été 
effectuée. En effet, Marulis et Neuman (2010) rapportent que les nouvelles études devraient 
comporter des post-tests réalisés plus tard afin de voir les effets à plus long terme.  
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4.1. Description des participants 
Particulièrement pour le vocabulaire, Marulis et Neuman (2013) disent que plus l’intervention 
est réalisée tôt dans le développement, plus l’impact est important. C’est pourquoi notre étude 
a porté sur les plus jeunes enfants de la scolarité obligatoire. En effet, nous travaillons toutes 
les deux dans des classes de langage, mais nous avons décidé de réaliser l’intervention dans la 
classe de 1ère et 2ème Harmos d’une institution du canton de Fribourg où travaille l’une d’entre 
nous. Selon Marulis et Neuman (2013), la taille du groupe n’a pas d’influence significative 
sur les résultats, mais un groupe est nécessaire pour favoriser les interactions et la 
communication. Cependant, plusieurs auteurs conseillent de travailler avec des petits groupes 
d’enfants pour que l’enseignant puisse mieux les observer et qu’ils interagissent de manière 
optimale (Mol et al., 2010; Pullen et al., 2010). Certains auteurs expliquent que les enfants 
présentant un TSDL parviennent mieux à généraliser l’acquisition de nouveaux mots 
lorsqu’ils ont bénéficié d’une intervention dans un contexte classe par rapport à ceux qui ont 
reçu une intervention individuelle (Wilcox et al., 1991, cités par Wilcox et al., 2011). Notre 
étude se déroule dans une classe de langage de onze élèves où deux enseignantes travaillent 
en team-teaching (une de nous deux et sa collègue), ce qui a permis d’axer l’intervention sur 
une partie de la classe. Notre intervention a porté sur un groupe de quatre enfants faisant 
partie de la même classe. Le choix des participants a été influencé par l’organisation de la 
classe (jours de congé des élèves et thérapies), l’accord des parents et le niveau de vocabulaire 
des élèves observé en début d’année scolaire.  
Il s’agit de trois filles et d’un garçon âgés entre 4 ;10 ans et 5 ;3 ans au début de 
l’intervention. Chacun d’entre eux effectue sa première année de scolarité obligatoire. Ils ont 
été orientés dans cette institution car ils correspondent aux critères d’orientation en classe de 
langage (Etat de Fribourg, 2012). Deux élèves sont de langue maternelle française, alors que 
les deux autres utilisent le français ainsi qu’une autre langue (respectivement le turque et le 
polonais) à la maison. Trois participants bénéficient d’une thérapie de psychomotricité sur le 
temps de classe. Avant de commencer notre intervention, nous connaissions peu les élèves.  
Comme les élèves de la classe où s’est réalisée l’étude ont des fonctionnements très 
hétérogènes, la composition d’un groupe contrôle serait devenue complexe (Petitpierre & 
Lambert, 2014). Alors, nous avons procédé à un protocole quasi expérimental à cas unique 
sur quatre élèves ayant un TSDL. 
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4.2. Instruments d’évaluation 
Pour vérifier nos trois hypothèses, nous avons mis en place quatre tests différents de 
vocabulaire.  
Afin de tester l’efficacité de l’intervention sur l’apprentissage des mots travaillés, nous avons 
créé deux tests (vocabulaire expressif et réceptif) pour les mesures du pré-test et des post-tests 
(Marulis & Neuman, 2013). Les tests créés sont donc focalisés sur les mots cibles choisis 
pour l’intervention (Justice et al., 2005). Choisir des mots à travailler à partir de lecture 
d’albums ou d’autres situations nécessite de s’appuyer sur des listes de mots prioritaires 
(Boisseau, 2005). Pour notre intervention et la création des tests, nous nous sommes référées 
aux listes de Boisseau et à la base de données lexicales Manulex (Lété, Spencer-Charolles, & 
Colé, 2004). Pour sa liste de mots, Boisseau s’est inspiré de divers documents liés à des 
études ou encore à des dictionnaires pour enfants. Cette liste a été perfectionnée suite à des 
utilisations dans des classes. Ainsi, on y retrouve le vocabulaire de base de plus de 750 mots 
que les enseignants devraient travailler avec les enfants dès trois ans, 1000 de plus dès quatre 
ans et encore 750 de plus dès cinq ans. La base de données lexicales Manulex comporte 
plusieurs dizaines de milliers de mots classés selon leur fréquence dans 54 manuels de lecture 
français (Lété et al., 2004). Cette base de données est accessible sur internet et peut être 
utilisée par les chercheurs qui étudient l’acquisition de la lecture ou encore par les enseignants 
pour l’apprentissage du vocabulaire. Nos mots cibles figurent parmi les mots à travailler dès 
trois ou quatre ans des listes de Boisseau, ainsi que des mots présents dans des ouvrages au 
CP selon la base de données lexicales Manulex de Lété et al. Chacun de nos tests créés, le test 
de vocabulaire réceptif et le test de vocabulaire expressif, comporte 20 mots. Cela nous a 
permis de mesurer plus fidèlement les progrès de chaque élève (Annexe I). Dans le test 
réceptif que nous avons créé, qui comporte 13 noms, 2 adjectifs et 5 verbes, les trois images 
incorrectes comportent un distracteur phonologique (exemple : mouton et bouton), un 
distracteur sémantique (exemple : mouton et vache) et un distracteur hors-sujet (exemple : 
mouton et plante verte). Notre test réceptif est composé de 20 mots qui nous semblaient plus 
pertinents à comprendre qu’à produire sur un total de 40 mots choisis dans les albums. Ainsi, 
notre test expressif était constitué de 20 mots sur le total de 40 qui nous semblaient les plus 
pertinents à savoir produire pour des élèves de cet âge selon notre expérience en classe 
enfantine.  
Afin de vérifier l’adéquation de nos tests créés, nous les avons faits passer à des adultes et des 
enfants de notre entourage (Parsons et al., 2005). Ceci nous a permis d’effectuer des 
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modifications dans le choix des images et dans l’ordre de la passation des tests (du plus 
simple au plus complexe).  
Pour voir si l’effet de l’intervention a eu un impact sur le vocabulaire non travaillé, nous 
avons employé deux tests standardisés (vocabulaire expressif et réceptif) au pré-test et aux 
deux post-tests. Nous avons utilisé le test ELO : Evaluation du langage oral (Khomsi, 2001). 
Il correspond à l’âge des participants de notre étude puisqu’il est destiné aux enfants de 3 ans 
à 10 ans. Dans le test ELO de vocabulaire réceptif (intitulé Lexique en Réception), qui 
comporte 20 items contenant des noms, les quatre images présentées pour chaque mot sont 
composées principalement de distracteurs sémantiques (exemple : banane, pomme, poire, 
cerise). Les participants ont passé l’entièreté de ce test. Le test de vocabulaire expressif 
(intitulé Lexique en Production) comporte 50 noms jusqu’au niveau CM2 (10 ans) ainsi que 
10 verbes. Nous avons utilisé les 10 items des verbes et nous nous sommes arrêtées après 23 
noms suite à cinq erreurs consécutives pour le participant ayant répondu au plus d’items. Ceci 
correspond plus ou moins au niveau GSM (Grande Section Maternelle, entre quatre et cinq 
ans) qui comporte les 20 premiers mots. Nous avons décidé de faire passer les noms proposés 
ainsi que les verbes puisqu’il est pertinent de prendre en compte non seulement les noms, 
mais également d’autres natures de mots comme les verbes dans le développement du langage 
de l’enfant (Garcia-Debanc et al., 2009).  
Dans les tests expressifs (créés et standardisés), l’élève devait nommer une image que 
l’enseignante lui présentait (exemple : loup). Dans les tests réceptifs (créés et standardisés), 
suite à la consigne de l’enseignante (« Montre-moi … »), l’enfant était amené à pointer une 
image parmi quatre présentées sur une même feuille.  
Dans le cadre de notre recherche, la passation des tests a eu lieu de manière individuelle 
durant deux à trois moments selon les capacités d’attention des participants. Les élèves ont 
répondu à l’entièreté des deux tests créés ainsi qu’au test ELO réceptif. Comme mentionné ci-
dessus, nous nous sommes arrêtées après cinq erreurs consécutives pour le test ELO expressif. 
Donc, les élèves ont répondu à plus ou moins 33 items selon leurs erreurs.  
Pour l’attribution des points aux tests réceptifs (créés et standardisés), nous avons compté un 
point par réponse correcte étant donné qu’une seule réponse par item est possible. Concernant 
les tests expressifs (créés et standardisés), la prononciation du mot n’a pas été prise en compte 
(par exemple : « chauchures » pour chaussures). Effectivement, les mots prononcés de 
manière erronée sont tout de même comptés comme réponses correctes car nous nous 
centrons uniquement sur le vocabulaire (Sénéchal, 1997). Cependant, si la prononciation était 
trop éloignée de la réponse attendue, le point n’a pas été donné (par exemple : « raignée » 
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pour toile d’araignée). Si un mot faisant partie du même champ lexical était donné à la place 
de la réponse correcte, aucun point n’était accordé (par exemple : eau pour aquarium).  
4.3. Description de notre intervention 
Pour notre intervention, nous nous appuyons sur les pratiques de différents auteurs (Canut & 
Vertalier, 2010; Dickinson & Smith, 1994; Godin et al., 2015; Gormley & Ruhl, 2005; Wasik 
& Bond, 2001). Dans leur méta-analyse, Marulis et Neuman (2010), font référence à des 
expériences réalisées par différents chercheurs qui prouvent que l’intervention a plus d’effets 
si elle est réalisée par un enseignant plutôt que par les parents ou les éducateurs. Ainsi, c’est 
l’enseignante de la classe de notre étude qui a réalisé l’intervention auprès de ses élèves. 
Il existe une correspondance importante entre les caractéristiques pédagogiques et éducatives 
de l’intervention et le développement du vocabulaire d’enfants à risque (Marulis & Neuman, 
2013). Autrement dit, l’aspect pédagogique a plus d’effets sur le développement du 
vocabulaire que le type d’intervention (taille du groupe, fréquence et durée des interventions) 
(Marulis & Neuman, 2013). Dans la préparation de notre intervention, nous avons mis 
l’accent sur certains éléments pédagogiques comme l’utilisation de supports visuels ou encore 
les réactivations lors de routines.  
En outre, nous avons veillé à adapter la durée de nos séances en fonction des élèves de notre 
étude (Godin et al., 2015). Selon Marulis et Neuman (2013), la durée des interventions en 
vocabulaire doit être adaptée en fonction de l’âge, de la nature et de la sévérité des difficultés 
de l’enfant. Plusieurs chercheurs ont mis en place des leçons prévues sur une vingtaine de 
minutes (Justice et al., 2005; Pollard-Durodola et al., 2014; Pullen et al., 2010; Sénéchal et 
al., 1995), ce qui nous semblait bien adapté étant donné l’âge et les difficultés de nos élèves. 
Ces séances ont eu lieu trois fois par semaine, durant 10 semaines, à raison d’un album par 
semaine. Les leçons se sont déroulées lorsque tous les participants à cette étude étaient 
présents en classe en respectant les contraintes organisationnelles (thérapies, heures de sport, 
sorties de classe, etc.) (Parsons et al., 2005). 
Concernant le choix des albums de littérature de jeunesse, nous avons pris en compte 
différents critères comme la difficulté du texte, le lien entre le texte et les images, l’adaptation 
à l’âge des élèves, etc. Pour des élèves avec TSDL, il nous a paru d’autant plus important de 
tenir compte de ces critères de sélection des albums. De plus, Japel et al. (2009) proposent 
également d’installer une routine de lecture interactive afin de capter l’attention et motiver les 
élèves. D’après Maréchal (2009), lors de l’écoute de l’histoire, il est important que l’adulte se 
place de façon à ce que tous les membres de son public aient une bonne visibilité du livre. 
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Ainsi, le lecteur est positionné de façon à observer les réactions des enfants, les faire interagir, 
etc. 
Comme évoqué plus haut, notre intervention et les tests créés sont focalisés sur des mots 
cibles (Justice et al., 2005). En outre, Japel et al. (2009) ont proposé à l’enseignant de leur 
recherche d’expliquer trois mots importants par livre avant chaque lecture. Pour notre étude, 
nous avons sélectionné quatre mots cibles par album étant donné que nous travaillons un 
album par semaine.  
Chaque semaine d’intervention avait un canevas semblable comportant trois leçons (Annexe 
II). Ainsi, la première leçon consistait en une présentation des mots choisis avec un support 
visuel (matériel concret ou images) (Boisseau, 2005; Wasik & Bond, 2001). Avant la lecture, 
l’enseignante incite les élèves à formuler des hypothèses sur le contenu de l’histoire en leur 
montrant la couverture de l’album (Beauchemin et al., 2000; Gormley & Ruhl, 2005). 
Pendant la lecture, l’enseignante donne des définitions explicites des mots choisis en utilisant 
l’imagier (Dickinson & Smith, 1994; Gormley & Ruhl, 2005; Pollard-Durodola et al., 2014). 
L’emploi de supports visuels (matériel concret avant la lecture et imagier pendant la lecture) 
constitue un aspect clef de notre intervention particulière de lecture interactive d’albums de 
littérature de jeunesse.  
La complexité du texte a été adaptée au niveau des élèves de l’étude (Beauchemin et al., 
2000; Boisseau, 2005; Canut & Gauthier, 2009; Vertalier, 2006) (Annexe III). De plus, des 
arrêts invitent les élèves à imaginer oralement la suite de l’histoire. L’étayage de 
l’enseignante consiste à faire des commentaires pour faciliter la compréhension de l’histoire 
(Beauchemin et al., 2000; Dickinson & Smith, 1994; Justice et al., 2005). Après la lecture, 
une discussion est ouverte en lien avec le vécu des élèves (Beauchemin et al., 2000; 
Dickinson & Smith, 1994; Pollard-Durodola et al., 2014; Wasik & Bond, 2001).  
Lors de la deuxième leçon, les élèves ont été amenés à raconter l’histoire avec leurs propres 
mots avec l’aide de l’album, de supports visuels (imagier) et de l’enseignante (Canut & 
Vertalier, 2010; Coyne et al., 2004; Dickinson & Smith, 1994; Dunst et al., 2012; Gormley & 
Ruhl, 2005). De ce fait, il est primordial que l’enseignante utilise des stratégies pour 
développer des interventions plus efficaces afin de travailler le vocabulaire des enfants 
(Wasik & Bond, 2001). Donc, l’imagier contenant les mots choisis permet de travailler de 
manière ludique le vocabulaire en lien avec le texte (Gormley & Ruhl, 2005; Pollard-
Durodola et al., 2014). Ainsi, des jeux de devinettes, des jeux de catégorisation ou encore des 
jeux de kim ont été effectués.  
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Lors de la troisième leçon, une reprise des mots choisis au travers de l’imagier a été réalisée. 
De plus, une activité complémentaire pour consolider le vocabulaire a été effectuée comme du 
bricolage, du théâtre ou encore du dessin à l’aide d’objets concrets afin que les enfants 
utilisent ces mots dans d’autres contextes (Beauchemin et al., 2000; Coyne et al., 2004; 
Dickinson & Smith, 1994; Justice et al., 2005; Wasik & Bond, 2001). Durant cette troisième 
leçon, l’enseignante répète à plusieurs reprises les mots cibles pour permettre aux élèves de 
mieux les intégrer (Parsons et al., 2005).  
Par la suite, des réactivations régulières du vocabulaire ont été mises en place par des jeux 
d’imagier sous forme de routine afin de donner l’opportunité aux enfants de rencontrer 
plusieurs fois ces mots dans différents contextes (Boisseau, 2005; Godin et al., 2015; Justice 
et al., 2005 ; Schwartz, Carta & Grand, 1996, cités par Wilcox et al., 2011). En effet, les 
enfants ayant un TSDL développent leur langage lorsque les enseignants intègrent 
l’apprentissage du langage dans leurs activités et routines de classe (Schwartz et al., 1996, 
cités par Wilcox et al., 2011). Ces réactivations étaient axées sur le vocabulaire sans insister 
sur d’autres aspects du langage (syntaxe, prononciation, etc.).  
Dans notre étude, nous avons tenu compte des adaptations nécessaires pour l’enrichissement 
du vocabulaire d’enfants d’âge préscolaire au développement typique et ceux ayant un TSDL 
(durée de 10 semaines, importance des supports visuels, réactivations régulières dans d’autres 
contextes - notamment dans les routines - qui augmentent la fréquence de l’emploi des mots, 
choix des albums et des mots cibles, susciter des réponses verbales de la part des enfants, 
etc.). À notre connaissance, la combinaison de ces éléments n’a pas encore été étudiée pour 
cette population. Comme évoqué plus haut, les recherches précédentes concernant des 
interventions pour développer le vocabulaire chez des enfants à risque présentent des résultats 
contradictoires qui peuvent être expliqués par différents aspects méthodologiques (une courte 
durée de l’intervention, pas d’utilisation de supports visuels, pas de réactivation, etc.). En 
combinant les adaptations que nous prenons en compte, nous supposons que le vocabulaire 
expressif et réceptif de mots cibles des élèves de notre recherche va augmenter et que le 
vocabulaire de mots non travaillés va également se développer.  
4.4. Prise en compte des aspects éthiques 
En premier lieu, nous avons discuté de ce travail de mémoire avec le directeur de l’institution, 
la responsable pédagogique et la collègue du team-teaching de la classe. Dans le but d’avoir 
une trace écrite de leur consentement, un courriel (Annexe IV) a été envoyé à ces personnes et 
leur réponse a été conservée.  
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Afin de demander le consentement des parents, nous leur avons expliqué oralement l’étude et 
ses démarches, puis nous leur avons fait parvenir une lettre explicative accompagnée d’un 
formulaire à remplir pour chacun des participants (Annexe IV). Nous avons précisé que les 
données récoltées seront présentées en préservant l’anonymat de leur enfant. Dans ce même 
état d’esprit, des prénoms fictifs ont remplacé ceux des élèves.  
Concernant les effets des interventions, les résultats sont accessibles à tous. Lorsque nous 
avons terminé le travail, des résultats vulgarisés ont également été transmis aux parents des 
participants.  
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5. Résultats 
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réceptif ciblé, le vocabulaire expressif ciblé et également les éventuels effets sur le 
vocabulaire non travaillé.  
Pour ce faire, nous avons notamment créé deux tests permettant de mesurer les p
vocabulaire ciblé. Les concernant, nous pouvons soulever que leur sensibilité est bonne 
puisqu’au pré-test les élèves ont obtenu des pourcentages de réussite d’environ 50%. 
En regardant de plus près les tests créés (
vocabulaire expressif est plus élevé (59%) que le vocabulaire réceptif (50%) au pré
contrairement aux tests standardisés (cf. Discussion). 
Concernant les progrès suite à l’intervention, l
pourcentages moyens de réussite 
temps de mesure. Il est à noter que l’analyse des résultats de chaque élève n’a pas mis en 
évidence de différence individuelle 
Effet de l’intervention sur le vocabulaire travaillé
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Effet de l’intervention sur le vocabulaire non travaillé
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Pour ce qui est de la généralisation des effets de notre intervention sur du vocabulaire non 
travaillé, les résultats, bien que moins marqués que pour le vocabulaire travaillé, sont tout de 
même encourageants. Les résultats aux seconds post-tests ont légèrement augmenté par 
rapport aux pré-tests et aux premiers post-tests (cf. Figures 3 et 4).   
Au total, nos résultats montrent donc qu’une intervention à partir d’albums de littérature de 
jeunesse telle que nous l’avons menée est prometteuse pour développer le vocabulaire 
d’élèves âgés entre quatre et cinq ans et ayant un TSDL. En effet, les moyennes des quatre 
élèves sont plus élevées aux deux post-tests qu’au pré-test pour les quatre tests (vocabulaire 
réceptif et expressif, travaillé ou non) (cf. Figures 1 à 4).  
 
  
Laetitia Guzzinati et Audrey Sallin Mai 2017  45 
6. Discussion 
Dans ce chapitre, nous allons discuter nos résultats en lien avec nos questions et nos 
hypothèses de recherche. De plus, nous présenterons quelques limites de cette étude. Enfin, 
nous nous pencherons sur des perspectives pour de futures recherches.  
Effet de l’intervention sur le vocabulaire travaillé : 
Notre expérience visait à connaître les effets d’une intervention de lecture interactive 
d’albums de littérature de jeunesse sur le développement du vocabulaire d’élèves de quatre à 
cinq ans ayant un TSDL scolarisés en classe d’enseignement spécialisé. Désormais, nous 
allons discuter nos hypothèses suite à l’analyse des résultats.  
Comme nous l’avons vu dans les résultats, dans les tests que nous avons créés, les 
performances aux pré-tests sont plus élevées pour le vocabulaire expressif que pour le 
vocabulaire réceptif. Ceci est assez surprenant puisqu’en général le vocabulaire réceptif est 
toujours plus riche que le vocabulaire expressif (Bee & Boyd, 2008), comme on le voit sur les 
performances aux tests standardisés. Ce résultat ne s’explique probablement pas par la nature 
des mots choisis, puisque nous avons, pour le vocabulaire réceptif 13 noms, 2 adjectifs et 5 
verbes ; et pour le vocabulaire expressif 12 noms, 5 adjectifs et 3 verbes, autrement dit des 
proportions de noms, plus faciles à apprendre que les adjectifs et les verbes (Florin, 2013), 
tout-à-fait similaires. Ceci s’explique probablement par la fréquence des mots utilisés dans les 
deux tests créés. La répartition de ces mots a été réalisée selon le choix des albums de 
littérature de jeunesse et leur présence soit dans les listes de Boisseau (2005) soit dans la base 
de données lexicales Manulex (Lété et al., 2004). Cependant, au sein de ces mots choisis, 
certains sont passablement plus fréquents que d’autres. Par exemple, les mots « chaussure » et 
« rouge », qui font partie de notre test expressif, se trouvent respectivement aux positions 552 
et 138 dans la base de données lexicales de Manulex de Lété et al., alors que les mots 
« rentrée » et « amoureux », issus de notre test réceptif, se placent respectivement en position 
2'567 et 6'365 sur un total de 23'813 mots. Ceci n’empêche toutefois pas de se baser sur ces 
tests pour observer les progrès après notre intervention.  
Les résultats aux tests créés en vocabulaire réceptif et expressif montrent que les 
performances ont augmenté de manière conséquente entre le pré-test et le premier post-test 
(cf. Figures 1 et 2). Ceci peut être expliqué par le fait que notre intervention était bien ciblée 
pour les élèves ayant un TSDL (Marulis & Neuman, 2013). Lors de notre intervention, nous 
avons insisté sur des éléments pédagogiques adaptés aux besoins des enfants présentant un 
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TSDL (supports visuels, réactivations régulières, etc.). Force est de constater que les 
conditions de notre intervention particulière ont permis de développer le vocabulaire des 
enfants ayant un TSDL de façon encourageante.  
Le vocabulaire réceptif travaillé : 
Nous pouvons confirmer notre première hypothèse. En effet, le vocabulaire réceptif ciblé des 
quatre élèves de notre étude augmente significativement suite à une intervention de lecture 
interactive d’albums de littérature de jeunesse (cf. Figure 1). Ceci est très probablement dû au 
fait que pendant la lecture, l’enseignante a donné des définitions explicites des mots choisis 
en utilisant un imagier comme différentes études l’ont conseillé (Dickinson & Smith, 1994; 
Gormley & Ruhl, 2005; Pollard-Durodola et al., 2014). Effectivement, il est important que les 
mots soient représentés par des objets concrets, des dessins ou encore la réalisation d’une 
action pour être mieux retenus après plusieurs représentations (Monfort & Juarez Sanchez, 
2001). Par ailleurs, notre intervention a comporté des réactivations régulières (activités 
complémentaires, routines, etc.) visant l’augmentation de la fréquence d’exposition des mots 
cibles. Des études sur le sujet ont démontré cet aspect (Godin et al., 2015 ; Sénéchal, 1997). 
Ainsi, l’enseignante a répété à plusieurs reprises les mots cibles pour permettre aux élèves de 
mieux les intégrer comme l’ont suggéré Parsons et al. (2005). D’autre part, comme abordé 
dans la partie théorique, les faibles capacités attentionnelles engendrent un retard lexical chez 
les enfants ayant parlé tardivement (Macroy-Higgins & Montemarano, 2015). Ainsi, la durée 
des interventions en vocabulaire doit prendre en compte l’âge, la nature et la sévérité des 
troubles des élèves (Marulis & Neuman, 2013). Nous avons veillé à adapter la durée de nos 
séances en fonction des élèves de notre étude comme l’ont évoqué Godin et al. (2015). De 
plus, les albums sont remplis d’images, ce qui permet à l’enfant de maintenir son attention 
(Canut & Vertalier, 2012). 
Le vocabulaire expressif travaillé : 
Nous pouvons également valider notre seconde hypothèse. Le vocabulaire expressif ciblé des 
quatre participants de notre recherche augmente significativement suite à une intervention de 
lecture interactive d’albums de littérature de jeunesse (cf. Figure 2). Ceci est peut-être à 
mettre en lien avec le fait que l’intervention a fait en sortes de susciter des réponses verbales 
des enfants, en ouvrant des discussions autour du livre, en posant des questions aux enfants et 
en faisant utiliser le vocabulaire de l’album dans différents contextes. En effet, comme le 
préconisent Mol et al. (2010), le fait de renforcer les réponses verbales des enfants développe 
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leurs compétences en vocabulaire expressif. Faire prononcer les mots par les élèves consolide 
leurs représentations phonologiques de ces mots, et les leur faire utiliser dans différents 
contextes en augmente les représentations sémantiques (Dickinson & Smith, 1994). Ainsi, 
notre étude, qui a insisté sur les réponses verbales des élèves (formulation d’hypothèses sur 
l’histoire, histoire racontée avec ses propres mots, activités complémentaires d’expression, 
etc.) et sur des réactivations fréquentes dans différents contextes, montre que le vocabulaire 
expressif a été amélioré. À l’inverse, l’étude de Godin et al. (2015) n’a pas eu d’effet 
significatif sur le vocabulaire expressif alors qu’elle en a eu pour le vocabulaire réceptif. Ces 
auteurs expliquent que des activités complémentaires centrées sur le langage expressif des 
participants pourraient permettre l’amélioration du vocabulaire expressif. En outre, rappelons 
que les enfants présentant un TSDL parviennent à produire des mots isolés mais rencontrent 
des difficultés dans la combinaison des mots dans les phrases (Hick et al., 2002). Les 
réactivations (jeux avec l’imagier, devinettes, etc.) et les tests de vocabulaire expressif étaient 
axées sur la production de mots isolés sans insister sur d’autres aspects du langage (syntaxe, 
prononciation, etc.). Ce choix a été fait pour favoriser dans un premier temps l’augmentation 
d’un stock lexical de base afin qu’il se répercute sur la capacité des élèves à communiquer 
efficacement (Robbins & Ehri, 1994). Par la suite, la construction de la phrase devra faire 
l’objet d’un travail spécifique en suivant une progression naturelle (Boisseau, 2005).  
En ce qui concerne les résultats aux deuxièmes post-tests, les effets de notre intervention 
perdurent à moyen terme. Dans leur méta-analyse, Marulis et Neuman (2010) observent 
également des effets maintenus à moyen terme pour les études qui ont réalisé des seconds 
post-tests plus tard. Les effets à moyen terme ne sont pas souvent mesurés selon Marulis et 
Neuman. Pour les enfants ayant un TSDL, ceci est d’autant plus important car ils ont une 
mémoire de travail plus faible que leurs pairs, ce qui engendre des difficultés à retenir les 
nouveaux mots (Chevrie-Muller, 2007b). De plus, une nouvelle mesure six mois plus tard 
serait également intéressante pour vérifier les effets à plus long terme.  
Analyse par type de mots : 
En analysant les résultats des tests créés des élèves, nous pouvons constater qu’il n’y a pas de 
type particulier de mot qui pose problème à tous. En effet, bien que Pui Fong et Windsor 
(2010) expliquent que le type de mot a une influence sur les performances des enfants lors de 
l’apprentissage de mots, on retrouve dans les mots qui ne sont pas retenus par nos participants 
tantôt des noms, des adjectifs ou des verbes. 
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La fréquence des mots dans la langue explique peut-être plus les mots retenus. Si nous 
prenons l’exemple de deux mots tirés des résultats dans les tests de vocabulaire expressif, le 
mot « loup », qui a été retenu par tous les enfants, se trouve en position 160 dans la base de 
données lexicales de Manulex de Lété et al. alors que le mot « poule », qui a posé problème à 
plusieurs participants, se place en position 381 sur un total de 23'813 mots.  
Effet de l’intervention sur le vocabulaire non travaillé : 
Pour notre troisième hypothèse, même si l’augmentation est moins conséquente que pour le 
vocabulaire ciblé, le vocabulaire réceptif et expressif non travaillé d’élèves ayant un TSDL 
augmente suite à une intervention de lecture interactive d’albums de littérature de jeunesse 
(cf. Figures 3 et 4). L’intervention comprenant la lecture d’albums de littérature de jeunesse, 
les activités complémentaires et les réactivations permet aux participants d’apprendre le 
vocabulaire dans des contextes variés et d’être exposés à d’autres mots comme l’ont expliqué 
Godin et al. (2015). En d’autres termes, lors du travail autour des mots cibles, les enfants ont 
eu l’occasion de développer leurs compétences conceptuelles et lexicales, ce qui leur a permis 
d’apprendre efficacement d’autres mots. Ceci a été relevé par Karmiloff et Karmiloff-Smith 
(2012).  Notre intervention a combiné un enseignement explicite (travail des mots cibles) et 
un enseignement implicite (écoute des histoires) qui ont donné aux enfants l’occasion 
d’améliorer l’apprentissage du vocabulaire travaillé et non travaillé. Cet aspect a été expliqué 
par Marulis et Neuman (2013). Les discussions d’analyse autour des albums de littérature de 
jeunesse permettent aux participants de rencontrer des occasions d’utiliser un vocabulaire 
moins fréquent et de développer un vocabulaire de base plus solide. Ainsi, les dialogues entre 
l’enseignant et les élèves développent le vocabulaire de manière générale (Dickinson & 
Smith, 1994; Wasik & Bond, 2002).  
Comme évoqué plus haut, l’augmentation moyenne du pré-test au premier post-test est plus 
importante pour les deux tests créés que pour les deux tests standardisés. Les tests créés nous 
ont permis de mesurer les effets de notre intervention sur le vocabulaire de mots cibles. Par 
ailleurs, les tests standardisés ont mesuré les effets sur le vocabulaire non travaillé. La 
comparaison des résultats aux deux sortes de tests constitue un élément intéressant de la 
recherche (Marulis & Neuman, 2013). En outre, il existe une différence entre le vocabulaire 
travaillé (résultats qui diminuent légèrement entre les deux post-tests) et le vocabulaire non 
travaillé (résultats qui augmentent légèrement entre les deux post-tests). Les résultats sur le 
vocabulaire travaillé semblent indiquer qu’il faut probablement réactiver régulièrement le 
vocabulaire pour qu’il reste à niveau. Les résultats sur le vocabulaire non travaillé laissent 
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penser que, grâce à l’intervention, les enfants ont eu l’occasion de développer leurs 
compétences conceptuelles et lexicales. Ceci leur permet d’apprendre efficacement de 
nouveaux mots (Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2012). Ceci peut être expliqué par le modèle 
de la restructuration lexicale proposé en 1998 par Metsala et Walley (Sánchez, Magnan, & 
Ecalle, 2007). Selon ce modèle, l’accroissement du vocabulaire contraint l’enfant à préciser 
ses représentations phonologiques. Comme il apprend des mots qui se ressemblent au niveau 
phonologique (exemple : loup, bout, sous, poux, etc.), l’enfant doit restructurer son lexique et 
faire des distinctions phonétiques toujours plus précises afin de stocker de nouveaux mots 
dans sa mémoire à long terme (Maillart, 2007; Sánchez, Magnan, & Ecalle, 2007). Ce modèle 
précise que la taille du lexique influe sur la restructuration lexicale et le stockage des mots 
(Ecalle & Magnan, 2007; Storkel, 2002). Selon ces auteurs, un lexique riche permet un 
stockage plus précis. Dans le cadre de notre étude, nous pouvons penser que le 
développement du vocabulaire travaillé a eu un impact sur l’apprentissage et le stockage du 
vocabulaire non travaillé qui continue à augmenter à moyen terme (Figures 3 et 4). Par 
ailleurs, la familiarité (fréquence des mots, âge d’acquisition, etc.) et le voisinage 
phonologique des mots (différents d’un seul phonème comme loup et poux) ont une influence 
sur leur stockage et la précision des représentations phonologiques (Metsala, 1999, cité par 
Ecalle & Magnan, 2007). Plus le vocabulaire d’un enfant se développe, plus son voisinage 
lexical s’élargit ce qui lui permet de restructurer son lexique (Charles-Luce & Luce, 1990, cité 
par Hogan, 2010). Les participants à notre étude ont peut-être développé leur voisinage 
lexical lors de l’apprentissage du vocabulaire travaillé ce qui a eu des effets sur le vocabulaire 
non travaillé.      
Discussion plus générale sur l’intervention en classe : 
Nous tenons à relever que l’intervention en classe s’est déroulée dans des conditions 
optimales. En effet, les participants ont montré de l’intérêt et du plaisir à s’investir lors des 
tests et des activités proposées. Au fil des semaines, les élèves ont maintenu leur 
persévérance, notamment lors des routines de réactivation du vocabulaire. En outre, la 
collègue du team-teaching a fait preuve de souplesse et d’encouragements tout au long de 
l’intervention. Ceci a permis à l’enseignante qui réalisait l’intervention de rester toujours 
motivée et investie dans ce projet.  
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6.1. Limites 
Dans notre étude, un des biais est le fait que les enfants ont commencé l’école obligatoire au 
début de l’intervention. Ceci peut avoir une influence sur le développement de leur 
vocabulaire. Effectivement, il serait possible que, même sans intervention, le vocabulaire des 
élèves aurait augmenté. Une étude comprenant une intervention sur un vocabulaire de mots 
cibles provenant d’albums de littérature de jeunesse a montré que la progression du 
vocabulaire non travaillé n’est pas plus importante pour le groupe expérimental que pour un 
groupe contrôle qui n’a pas bénéficié d’intervention (Coyne et al., 2004). La comparaison des 
progrès de notre groupe d’élèves avec ceux d’un groupe contrôle sans intervention aurait 
permis de contrôler cela. Cependant, notre recherche comporte un protocole quasi 
expérimental à cas unique car la composition d’un groupe contrôle n’aurait pas été 
envisageable au vu des fonctionnements hétérogènes des élèves de la classe (Petitpierre & 
Lambert, 2014). Un protocole à cas unique avec une ligne de base multiple avant 
l’intervention, qui aurait également permis de s’assurer que les effets observés soient bien le 
fruit de l’intervention, n’a pas été possible pour des raisons d’organisation. Effectivement, les 
contraintes liées à la classe (thérapies des élèves, autres projets, etc.) ont limité notre marge de 
manœuvre au niveau des choix méthodologiques (composition du groupe expérimental, 
groupe contrôle, durée de l’intervention, etc.). Cependant, les progrès des élèves en 
vocabulaire sont conséquents. Il est raisonnable de penser que ces enfants, qui ont justement 
besoin d’un travail plus explicite et plus récurent pour acquérir de nouveaux mots, n’auraient 
pas autant progressé sans cette intervention sur une période de 10 semaines. En d’autres 
termes, il est peu probable que ce soit uniquement l’effet du temps qui ait amélioré les 
compétences des élèves en vocabulaire.  
Toutefois, nous précisons que nos résultats concernent les élèves ayant participé à cette étude 
et ne peuvent pas être généralisés à toute la population d’élèves ayant un TSDL.  
D’autre part, les élèves connaissaient leur enseignante seulement depuis la rentrée scolaire, 
alors qu’ils la connaissaient mieux lors des post-tests. Donc, les conditions de passation 
étaient légèrement différentes entre les pré-tests et les post-tests.  
De plus, rappelons que les tests de vocabulaire réceptifs et expressifs mesurent une partie du 
vocabulaire des élèves mais il s’agit uniquement de certaines de leurs capacités dans ce 
domaine. En effet, la mesure de la taille du vocabulaire demeure complexe à effectuer 
(McGregor et al., 2012). Avec un test, il est impossible d’avoir accès à la totalité du stock 
lexical réceptif connu de l’enfant (Parsons et al., 2005).  
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Enfin, l’intervention combine plusieurs éléments (durée de 10 semaines, importance des 
supports visuels, réactivations régulières dans d’autres contextes - notamment dans les 
routines - qui augmentent la fréquence de l’emploi des mots, choix des albums et des mots 
cibles, favorisation des réponses verbales des enfants, etc.) qui ont probablement contribué à 
l’efficacité de l’intervention. Cependant, à travers cette étude, il n’est pas possible de savoir 
lesquels sont les plus essentiels. L’absence de groupe contrôle ou de la comparaison avec un 
autre groupe expérimental nous empêche d’exclure formellement qu’une autre intervention 
sur le vocabulaire eu été aussi efficace, ou que le simple fait de participer à une expérience 
soit à l’origine des effets constatés. Quoiqu’il en soit, aucun des paramètres auxquels nous 
avons été attentives ne s’est avéré particulièrement difficile à mettre en place. Il nous semble 
donc que les enseignants de 1ère-2ème Harmos pourraient assez facilement s’approprier ce 
genre de protocole afin d’améliorer le vocabulaire d’enfants avec TSDL ou ayant un 
vocabulaire restreint.  
6.2. Perspectives futures 
Pour de futures recherches sur le développement du vocabulaire d’enfants ayant un TSDL, 
plusieurs éléments sont à prendre en compte. Premièrement, il nous semble pertinent de 
connaître précisément le niveau de langage des participants. Des observations en classe et des 
évaluations diagnostiques seraient alors un moyen pour y parvenir. Ainsi, les interventions en 
vocabulaire pourraient être plus ciblées et différenciées en fonction des besoins de chaque 
élève (choix des mots cibles, durée et intensité de l’intervention, type de supports visuels, 
etc.).  
D’autre part, dans notre étude, nous avons travaillé avec de jeunes enfants. Il serait intéressant 
d’adapter cette intervention à des élèves plus âgés. Nous rappelons qu’il est important de 
travailler le vocabulaire tout au long de la scolarité pour les enfants ayant un TSDL 
(McGregor et al., 2012).  
Un autre élément serait également intéressant à approfondir. Il s’agit non seulement de 
travailler autour du vocabulaire comme nous l’avons fait dans cette recherche, mais aussi de 
s’intéresser au versant de la construction de la phrase tout en suivant une progression naturelle 
(Boisseau, 2005).   
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7. Conclusion 
Afin de conclure ce travail, plusieurs éléments nous semblent importants à soulever. Tout 
d’abord, ce mémoire professionnel nous a donné l’occasion de développer des compétences 
dans le domaine de la recherche expérimentale. La réalisation d’une intervention en classe et 
son analyse dans ce travail écrit nous a permis d’avoir un autre regard, celui du chercheur en 
plus d’être enseignantes. Ceci est lié aux compétences 1.1 et 1.2 du référentiel des 
compétences qui abordent les recherches et l’analyse de résultats dans le domaine de la 
pédagogie spécialisée (HEP Vaud, 2012).  
D’autre part, la rédaction du cadre théorique et la préparation de l’intervention en classe nous 
ont donné l’opportunité de développer nos connaissances dans le domaine de la littérature de 
jeunesse et des interventions efficaces pour des enfants ayant un TSDL. Aussi, nous avons pu 
approfondir nos connaissances sur l’apprentissage du langage oral et du vocabulaire ainsi que 
sur les troubles du langage.  
Au travers de l’intervention, l’enseignante de la classe où l’étude a été réalisée a pu mieux 
connaître ses élèves. Ce travail conséquent a motivé l’ensemble de la classe de même que la 
collègue de team-teaching, qui a soutenu ce projet du début à la fin. Ceci a même donné 
l’envie aux deux enseignantes de continuer l’intervention avec d’autres albums pour tous les 
élèves de la classe. En outre, l’autre chercheuse de cette étude a mis en place un imagier en 
lien avec le moyen de lecture pour travailler le vocabulaire sous forme de rituel avec sa classe 
de langage d’élèves âgés entre huit et dix ans. Ainsi, nous avons travaillé la compétence 6.10 
du référentiel de compétences qui consiste à utiliser des outils adaptés (HEP Vaud, 2012). 
De plus, la réalisation de cette étude et les résultats intéressants – tout en tenant compte des 
limites mentionnées ci-dessus – nous ont motivées à poursuivre des interventions en 
littérature de jeunesse avec nos classes respectives. Nous retenons particulièrement que, pour 
travailler de nouveaux mots avec des élèves ayant un TSDL, dix représentations sont 
nécessaires. Aussi, les supports visuels constituent une aide importante.  
Grâce à ce mémoire professionnel, nous avons également pu développer un regard critique 
face aux recherches dans le domaine de l’enseignement spécialisé. Aussi, nous avons pu nous 
intéresser plus particulièrement à une thématique précise. Ce travail conséquent nous a 
demandé passablement d’investissement, notamment pour les lectures spécifiques, le suivi 
d’une démarche méthodologique ainsi que l’analyse réflexive. Avec du recul, nous nous 
rendons compte du chemin parcouru et du plaisir que nous avons eu lors de la réalisation de 
ce mémoire professionnel.   
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Résumé 
Le vocabulaire est un aspect central de la production et de la compréhension du langage oral 
et écrit. Il permet de construire de nouvelles connaissances dans des domaines disciplinaires 
spécifiques comme les sciences, l’histoire ou encore les problèmes mathématiques (Plane & 
Garcia-Debanc, 2004).  
Or, nous constatons que la pauvreté du vocabulaire de la plupart de nos élèves les pénalise 
dans la compréhension orale et écrite ainsi que dans l’apprentissage des domaines 
disciplinaires spécifiques. Godin, Godard, Chapleau et Gagné (2015) rapportent en effet que 
le développement du vocabulaire chez les enfants ayant des troubles du langage demeure plus 
lent, c’est pourquoi ils requièrent une exposition fréquente et répétée aux mots pour accéder à 
leur mémorisation. 
Le cadre théorique de ce mémoire aborde le développement du langage oral et du vocabulaire 
chez les enfants au développement typique, les différents troubles du langage, l’acquisition du 
vocabulaire chez les enfants ayant un trouble spécifique du développement du langage et la 
lecture interactive d’albums de littérature de jeunesse.  
Une de nous deux travaille dans une classe de langage du canton de Fribourg avec des élèves 
de 1ère - 2ème Harmos âgés entre quatre et cinq ans. Nous avons décidé de mettre en place une 
intervention en lecture interactive d’albums de littérature de jeunesse pour développer leur 
vocabulaire. Les quatre participants ont passé des pré-tests de vocabulaire réceptif et expressif 
créés par nos soins et standardisés au début de l’année scolaire. Puis, l’intervention a eu lieu 
durant dix semaines à raison de trois fois vingt minutes par semaine. Ensuite, les élèves ont 
passé des post-tests fin novembre et une nouvelle mesure a été réalisée dans le courant du 
mois de janvier sans intervention ni réactivation. Notre but est d’évaluer les effets de cette 
intervention.  
Les résultats semblent montrer qu’une intervention particulière à partir d’albums de littérature 
de jeunesse permet de développer le vocabulaire d’élèves âgés entre quatre et cinq ans et 
ayant un TSDL. Nous précisons que nous ne pouvons pas généraliser nos résultats car le 
nombre de participants est trop restreint. Cependant, nous restons convaincues des apports de 
la littérature de jeunesse, même pour des élèves dont les troubles du langage sont sévères. 
 
Mots-clefs : Vocabulaire – Littérature de jeunesse – Intervention – 1ère-2ème Harmos – 
Trouble spécifique du développement du langage – Classe d’enseignement spécialisé 
 
